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Resumo

O conceito de avaliacdo para a aprendizagem corresponde a uma perspetiva que
vé a avaliagdo como parte integrante da aprendizagem. Contudo, no contexto
pedagdgico as praticas da avaliacdo continuam ainda muito ligadas ao uso da avaliacao
como uma medida, que nada contribuem para o sucesso dos alunos.

O estudo desenvolvido teve por objetivo uma mudanga de praticas avaliativas
pela introducdo de uma nova forma de usar a avaliagcdo e perceber as suas vantagens e
constrangimentos. Além disso, também se pretendeu compreender que competéncias a
utilizacdo do portefolio em Matematica permite desenvolver nos alunos.

O presente estudo teve como participantes 19 alunos de uma turma de 2.° ano,
onde decorreu 0 3° momento de Estagio do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo. O mesmo tem por base uma abordagem qualitativa com uma
metodologia préxima da Investigacdo-Acdo. Os dados foram recolhidos através da
observacgdo participante, entrevistas, conversas de explicitagdo, analise documental e
inquérito por questionario. A analise de dados foi realizada por meio da anélise de
contetdo.

A analise das reflexdes dos alunos revela que ndo ha uma Unica razdo para 0s
alunos selecionarem as tarefas que mais aprenderam ou que mais dificuldades tiveram,
sendo que as suas escolhas encontram-se relacionadas com diferentes factores e pelo
significado que cada aluno atribui a aprendizagem num determinado momento. No que
concerne as suas vantagens, a analise dos dados permitiu verificar que ao longo do
tempo a utilizagdo do portefolio em Matematica foi um instrumento valioso para a
regulacdo da préatica pedagdgica e contribuiu para o desenvolvimento de competéncias
ao nivel da autonomia, responsabilidade, organizacdo, reflexdo, autoavaliacdo e
autorregulacdo. Como constrangimentos foram identificadas dificuldades ao nivel da
interpretacdo das reflexdes dos alunos e o tempo disponibilizado diariamente na analise
de portefolios.

Em suma, a introducdo de uma nova forma de usar avaliacdo, permitiu que a
avaliacdo fosse usada como parte integrante da aprendizagem e da regulagdo da pratica

pedagdgica.

Palavras-Chave: Avaliacdo Formativa; Portefolio; Desenvolvimento de competéncias;

Regulacéo da pratica pedagdgica.



Abstract

The concept of assessment for learning corresponds to a perspective that sees the
evaluation as an integral part of learning. However, in the pedagogical context,
evaluation practices are still very connected to the use of evaluation as a measure, which
does not contribute to the success of students.

The main objective of the present study was a change of practice by introducing
a new way to use the assessment and realize its advantages and constraints. It was also
intended to understand what skills the use of the portfolio in Mathematics allows to
develop in students.

This study involved 19 second grade students that belonged to my trainee class
in the framework of the Masters in Preschool Education and First Cycle Teaching of
Basic Education. The study is based on a qualitative approach with a methodology close
to Action-Research. The data were collected through participant observation,
interviews, explicit conversations, document analysis, and questionnaire survey. The
data analysis was done through analysis of content.

The analysis reveals that it does not exist just one reason for students to select
the tasks where they learned the most or had more difficulties. Their choices are related
to different factors and the meaning that each student attributes to learning at a given
moment. Regarding the advantages, the data analysis has shown that over time the use
of the portfolio in Mathematics was a valuable tool for regulating the teaching practice
and contributed to the development of skills in terms of autonomy, responsibility,
organization, reflection, self-assessment and self-regulation. As constraints, were
identified difficulties in the interpretation of the students reflections and the in the time
available daily for the analysis of portfolios.

In summary, the introduction of a new way to apply the assessment allowed the

use of evaluation as an integral part of learning and teaching practice.

Keywords: Assessment; Portfolio; Skills development; Regulation of teaching

practice.
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1 Introducéao

Como se sabe 0 processo de ensino-aprendizagem esta intrinsecamente ligado a
forma como o curriculo é definido, planeado e desenvolvido. Este processo encontra-se
fortemente ligado ao processo de avaliagéo.

De acordo com o Decreto-lei n.° 139/2012, documento normativo que estabelece
0s principios e procedimentos que devem ser considerados na avaliacdo dos alunos nos
trés ciclos do ensino basico e secundario, pode ler-se que a avaliagdo “constituindo -se
como um processo regulador do ensino, é orientadora do percurso escolar e tem por
objetivo a melhoria da qualidade do ensino” devendo ser “utilizada por professores e
alunos para, em conjunto, suprir as dificuldades de aprendizagem” (Decreto-lei n.°
139/2012).

Com efeito, pode dizer-se que esta perspetiva de avaliacdo afasta-se da avaliacédo
unicamente com o objetivo de medida, onde o aluno ocupa um lugar passivo e vai ao
encontro de uma avaliacdo designada de formativa, que se encontra “ancorada nos Seus
atores e nos contextos em que se desenrola” (Pinto e Santos, 2006, p. 7). Assim, ao
contrario da avaliacdo como medida, que tem como principal funcdo o controlo das
aprendizagens em fungdo do que € ensinado pelo professor, a avaliacdo formativa
encontra-se estruturada segundo um conceito de Escola no qual a avaliagdo e a
informacdo resultante sdo utilizadas como meios promotores e reguladores do processo
de ensino-aprendizagem, favorecendo uma “cultura de avaliacdo para a aprendizagem”
(Pinto e Santos, 2010).

Apesar da legislacdo, no contexto pedagogico “as praticas da avaliagdo
continuam ainda muito ligadas ao uso da avaliagdo como uma medida, tentando fazer
pensar que esta € credivel, porque é legitimada institucionalmente” (Santos et al, 2010,
p. 10). Ou seja, quer isto dizer que embora se conhegam as vantagens da avaliacdo
formativa, encontrando-se estas inclusivamente legitimadas a nivel institucional, muitos
profissionais continuam a utilizar a avaliacdo somente como forma de classificacdo, o
que nédo contribui para promover as aprendizagens dos alunos nem para a regulagdo da
pratica pedagogica.

De acordo com Cid e Fialho (2013) existem assim duas perspetivas diferentes de
conceber e utilizar a avaliagdo: a avaliacdo da aprendizagem e a avaliacdo para a

aprendizagem. O conceito de avaliacdo da aprendizagem insere-se numa avaliagdo de
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natureza sumativa, focada nos contetdos e na medida de conhecimentos e resultados. Ja
0 conceito de avaliagdo para a aprendizagem corresponde a uma avaliacdo de cariz
formativo e que tem como “primeira prioridade promover a aprendizagem dos alunos”
(Cid e Fialho, 2013, p. 3), perspetiva que vé a avaliagdo como parte integrante da
aprendizagem, utilizando-se a avaliacdo para aprender.

Entre as raz0es salientadas pelos professores para ndo utilizarem na sua préatica
um modelo de avaliacdo formativa e para a aprendizagem, surge a ideia de que para
adoptarem esta perspetiva é necessario que os alunos demostrem uma certa maturidade
(Pinto e Santos, 2010), sendo que nos primeiros anos os alunos ainda ndo estardo
capacitados para tal. Todavia, um estudo realizado por Pinto e Santos (2010) com
criancas que frequentavam o ensino pré-escolar e 1° ano do 1° ciclo do Ensino Bésico
revela que a avaliacdo formativa pode ser desenvolvida com alunos de qualquer idade.

Mas como desenvolver uma pratica que considere a avaliacdo formativa como
um instrumento pedagdgico promotor do processo de ensino e da aprendizagem?

De acordo com Pinto e Santos (2012) “O desenvolvimento de uma avaliagao
formativa passa naturalmente pelo desenvolvimento de novos instrumentos de
avaliacdo” (p. 346). Com efeito, e partindo do principio que a avaliacdo deve assentar
num eixo de comunicacdo entre o aluno e o professor, torna-se fundamental que os
docentes desenvolvam e integrem na sua pratica instrumentos de avaliagdo que
possibilitem a participacdo dos alunos. E neste sentido que se torna pertinente a
utilizacdo do portefélio de aprendizagem: um instrumento de autoavaliacdo, que
consiste numa colecdo organizada e intencional de trabalhos selecionados pelo préprio
aluno e que evidencia as aprendizagens dos alunos ao longo do tempo (Parente, 2012).

De acordo com Bondoso e Pinto (2009) o portefdlio é atualmente considerado
como um dos instrumentos de trabalho mais promissores do ponto de vista da avaliacdo
formativa, uma vez que permite: (i) situar-se no contexto de ensino e aprendizagem; (ii)
o dialogo entre quem ensina e quem aprende; (iii) recolher uma informacdo rica e
diversificada, utilizavel de forma muito diversa; (iv) planificar a acdo pedagdgica futura.

Além disso, considerando que a utilizagdo do portefolio proporciona “uma
aprendizagem com significado através de um desafio intelectual real para o aluno”
(Santos et al, 2010, p. 18) o portefolio é também visto atualmente como um contexto
favoravel para desenvolver competéncias nos alunos, estando o conceito de
competéncia nesta perspetiva ligado a ideia de mobilizar 0s recursos necessarios perante

uma situacdo concreta, ou seja, “saber-agir” em conformidade perante determinada
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situagdo, ‘“‘apoiando-se em conhecimentos mas nao ficar limitado aos mesmos”
(Perrenoud, 1999, p. 4). Neste sentido, importa referir que a importancia de desenvolver
competéncias nos alunos possui uma preocupacao em reduzir o insucesso escolar e de
preparar os alunos para lidarem/ultrapassarem desafios futuros, sendo estas razbes
normalmente identificadas para defender “uma abordagem por competéncias em
educagdo” (Santos et al, 2010, p. 17).

Assim, considerando os pressupostos tedricos anteriores e, atendendo ao facto de
que o portefélio é uma ferramenta de avaliacdo formativa que coloca o aluno no centro
da sua aprendizagem e que pode promover o desenvolvimento de competéncias,
considero que este tema possui toda a pertinéncia para desenvolver um projeto de
investigacao.

Do ponto de vista pessoal, 0 meu interesse pela avaliacdo e pelos portefélios
surgiu no 1° ano do mestrado durante o estdgio em pré-escolar, uma vez que a
educadora com quem estagiei utilizava como ferramenta de avaliagdo o portefdlio.
Embora, antes de iniciar o estdgio ja tivesse “ouvido” falar nos portefolios de
aprendizagem, foi ao longo deste processo que atribui um novo significado a esta
ferramenta. O facto de ter compreendido a importancia do portefélio como ferramenta
de avaliacdo e, por ter vivido uma experiéncia tdo intensa na sala desta educadora,
semeou em mim a vontade de, enquanto futura profissional, querer integrar esta
ferramenta na minha prética.

Quando cheguei a sala onde este estudo foi desenvolvido, deparei-me com uma
prética de avaliacdo baseada numa perspetiva de avaliacdo das aprendizagens, sendo a
Matematica identificada pela professora cooperante como a area curricular onde o0s
alunos apresentavam maiores dificuldades. Assim, tendo em conta que as experiéncias
de vida podem ser ponderadas na identificacdo de problemas (Afonso, 2005) foi ao
deparar-me com esta situacdo que comecei a ponderar integrar o portefélio naquele
contexto, recorrendo a sua utilizagdo como ferramenta de avaliagdo formativa.

Neste sentido, ao longo de aproximadamente trés meses, implementei um
projeto que consistiu na construcdo e na utilizacdo regular de portefélios na area da
Matematica, no qual os alunos teriam que selecionar quinzenalmente (entre todas as
tarefas realizadas ao longo daquele periodo de tempo) (i) a tarefa onde aprenderam mais
(i) a tarefa onde sentiram mais dificuldades. As sele¢des dos alunos eram

acompanhadas da respetiva reflexdo, uma narrativa pessoal orientada por algumas



questdes e que tinha por objetivo confrontar os alunos sobre o que fizeram, aprenderam
ou ainda que ponderassem solugdes para ultrapassarem as suas necessidades futuras.

Desta forma, o estudo desenvolvido teve por objetivo uma mudanca de préticas
avaliativas pela introducdo de uma nova forma de usar avaliacdo e perceber as suas
vantagens e constrangimentos.

Com efeito, as questdes que orientaram este trabalho foram as seguintes:

e A tilizacdo do portefélio em Matematica que competéncias permite
desenvolver?
o De que modo o portefdlio € um revelador de aprendizagens?
o Como é que o portefdlio pode contribuir para a regulagdo da pratica
pedagogica?
o Como é que o portefélio pode contribuir para a autorregulacdo da

aprendizagem?

O trabalho desenvolvido foi organizado da seguinte forma:

No primeiro capitulo encontra-se a introducdo do trabalho. O mesmo integra a
identificacdo do tema, a sua problematizacdo, pertinéncia, motivacdes pessoais para a
sua escolha tematica, objetivos do trabalho, bem como uma breve explicacdo da
organizacéo do trabalho.

O segundo capitulo refere-se ao engquadramento tedrico, onde se pretende
clarificar e discutir diferentes contetdos abordados ao longo deste trabalho. Neste
sentido, este capitulo integra uma breve definicdo de avaliacdo e elucida para a sua
evolugdo ao longo do tempo. De forma a construir uma ponte para a avaliagdo
formativa, é esclarecido o papel de medida na avaliacdo sumativa. Uma vez que este
trabalho se centra numa ferramenta de avaliacdo formativa, este modelo de avaliacéo
sofrerd maior destaque, pretendendo-se salientar a sua importancia na atualidade para a
educacdo, nomeadamente, ao nivel dos seus contributos para a aprendizagem e para o
ensino. Com efeito, serdo enunciados subtemas que se integram na perspetiva de
avaliacdo formativa, como a regulacdo de préticas e da aprendizagem, autoavaliacao,
reflexdo, metacognicéo, autorregulacédo, feedback, a abordagem do erro e o portefolio.

O terceiro capitulo diz respeito a metodologia utilizada neste trabalho. E neste

capitulo que €é apresentado o contexto do trabalho, o tipo de estudo e apresentados 0s
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métodos selecionados para 0 mesmo. Também neste capitulo estdo enunciados todos os
procedimentos adoptados ao longo de todo o trabalho e identificados os instrumentos
selecionados para a recolha e anélise dos dados.

O quarto capitulo é referente a apresentacdo e analise de dados. Assim, neste
capitulo sdo apresentados e analisados os dados recolhidos relativos a implementacao e
negociacdo do portefolio, a sua dindmica, os progressos desenvolvidos pelos alunos ao
nivel de algumas competéncias (por exemplo, reflexdo, autonomia, organizacéo,
autoavaliacdo, autorregulacdo), o portefélio como instrumento regulador da pratica
pedagdgica, o portefolio na perspetiva dos alunos e da professora cooperante.

O quinto capitulo é dedicado as consideracgdes finais. Desta forma, neste capitulo
encontram-se as respostas as questdes pelo qual este trabalho foi estruturado e uma
reflexdo geral sobre o caminho realizado, onde sdo enunciadas algumas das minhas
dificuldades durante o projeto.

Por fim, encontram-se as referéncias bibliograficas e os anexos.



2 Quadro teorico de referéncia

2.1 Definindo avaliacéo

Na histéria, a avaliagdo desempenhou diversas funcgdes, associadas, nao
exclusivamente a evolucdo da escola e dos sistemas educativos, mas também aos varios
conceitos de cultura e saber, bem como a organizacgéo do trabalho. No que respeita a sua
utilizacdo na educacdo, as suas alteragcdes incidem sobretudo nas mudancas conceptuais
e etimologicas de que esta tematica tem sofrido, resultantes, entre outros aspetos, da
reflexdo sobre a dimensdo pedagdgica do que se entende por ensinar e por aprender e
das relagdes entre “o saber (0 que é prescrito), 0 professor e os alunos” (Pinto e Santos,
2006, p. 1). Com efeito, ao longo do tempo o significado do que é ensinar, aprender e
avaliar e quais as suas influéncias mutuas tém passado por varias mudancas, refletindo
diferentes paradigmas e preocupacgdes. Todavia, mesmo incidindo sobre finalidades
diferentes, parece existir um traco que se mantém “a de que a avaliagcdo é um processo
de tomada de decisGes sobre as aprendizagens de outro” (Pinto e Santos, 2012, p. 334).
Atualmente, “novas” preocupacBes sobre a avaliacdo, e respetivas teorias, procuram
compreender como a avaliacdo poderd funcionar como um instrumento de apoio a
aprendizagem dos alunos.

Embora existam diversas concepcdes e modelos de avaliacéo e da sua fungédo na
educacdo, atentando o foco deste trabalho, irei centrar-me na avaliacdo sumativa e
formativa. Contudo, uma vez que este trabalho incide na utilizacdo de um instrumento
de avaliagdo formativa — o portefolio de aprendizagem — este modelo de avaliacdo ird

assumir um maior destaque no quadro tedrico de referéncia.

2.2 Avaliacdo sumativa — a avaliagcdo como uma medida

No contexto pedagdgico o modelo da avaliagdo sumativa vé a avaliagdo como
uma medida. Tal como referido por Vilar (1993) condiz com uma concepg¢do de
avaliacdo onde “avaliar consiste apenas em medir e dar valor aos resultados” (p. 17).

Este corresponde assim a um modelo de avaliacdo que favorece a ligacdo entre o



professor e o saber, refletindo por isso um modelo pedagogico do ensinar, que se centra
no professor e onde o aluno assume um lugar passivo. Neste modelo de avaliagdo
aprender significa conseguir reproduzir toda a matéria, tal como Ihe foi transmitida pelo
professor (Pinto e Santos, 2006).

Uma vez que este € um modelo onde o professor ocupa um lugar central e que
privilegia a mecanizagdo/memorizagdo de contetdos, as dificuldades de aprendizagem
demonstradas pelos alunos, devem-se sobretudo a falta de atengdo, de memoria,
incapacidade intelectual ou esforco/trabalho insuficientemente. Ou seja, caso os alunos
apresentem dificuldades de aprendizagem ou se ndo corresponderem aos objetivos
definidos pelo professor, eles serdo os Unicos responsaveis pelo seu insucesso, visto que
a capacidade do professor € indiscutivel (Gongalves, 2008). Logo, nesta perspetiva, 0
erro € visto como um sinal de ignorancia e ndo como uma forma de compreender as
dificuldades dos alunos. Assim, na perspetiva sumativa a avaliacdo é utilizada como
uma “medida da diferenga existente entre 0 modelo do professor e a reproducdo desse
modelo” (Pinto e Santos, 2006, p. 18) feita pelo aluno. Avalia-se o que o aluno sabe em
funcdo do que foi transmitido pelo professor, favorecendo-se os testes escritos e
individuais no final do periodo a que seréo atribuidos uma nota.

Porém, tal como refere Cardinet (1993) “as notas transmitem, essencialmente,
uma informacéo acerca da posicado dos alunos em relagdo uns aos outros estabelecendo
quais os "bons" e 0s "maus” alunos” (p.21) ndo acrescentando por isso nada de novo ao
ensino e aumentando as desigualdades, sendo que a avaliacdo é situar numa escala de
valores através da verificagdo da aprendizagem dos alunos (Gongalves, 2008). Neste
sentido, a avaliacdo estd pouco relacionada com os programas e o desenvolvimento do
curriculo, procurando apenas certificar os conhecimentos demonstrados por cada aluno,
originando, inclusivamente, a hierarquizacéo e desigualdades escolares entre os alunos.
Por exemplo, os bons alunos séo 0s que conseguem acertar mais respostas nas fichas de
avaliacdo, ou outros instrumentos de avaliagdo semelhantes, enquanto 0os maus alunos
sdo 0s que acertam menos respostas. Com efeito, a avaliacdo utiliza um processo de
referéncia normativa, que classifica e compara, contribuindo para uma divisdo em
classes (Fernandes, 2005).

A avaliagdo é normalmente associada a sua vertente sumativa, uma vez que é
pratica recorrente a utilizacdo de fichas de avaliacdo sumativas e exames, como forma
de avaliar as aprendizagens realizadas pelos alunos. Pode dizer-se que esta modalidade

é de certa forma encorajada pelo Ministério da Educagdo, na medida em que cria
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situacbes e abre espacos para estas praticas, nomeadamente o enquadramento e
encorajamento das fichas de avaliagdo de final de periodo e os exames.

Desta forma, embora, progressivamente a avaliagdo tenha vindo a tornar-se mais
complexa e exigente ao nivel dos métodos, das finalidades e dos instrumentos
(Goncalves, 2008, p. 56) o proposito de usar a avaliacdo para medir o saber mantém-se
até a atualidade (Santos et al, 2010).

2.3 A Avaliagdo Formativa

Apesar de ndo existir uma Unica definicdo para avaliacdo formativa, de uma
forma geral pode dizer-se que ao contrario da avaliacdo sumativa, que se encontra
associada a ideia de medida do saber, cuja preocupacdo principal é o controlo do
desempenho dos alunos, a avaliagdo formativa é vista como um “instrumento de
regulagdo pedagogica” (Pinto e Santos, 2006, p. 98) e, como uma “bussola orientadora
do processo de ensino-aprendizagem” (Cortesdao, 1993, p. 13). Corresponde a um
modelo de avaliacdo que esta mais orientado para melhorar as aprendizagens do que
para as classificar, mais integrado no processo de ensino aprendizagem e na qual os
alunos desempenham um papel fundamental (Fernandes, 2006). Influenciada pelas
perspetivas construtivista e socioconstrutivista, correntes de pensamento que se centram
nos seus atores e que valorizam o contexto e o0s processos de aprendizagem (Ferreira,
2006), a avaliacdo formativa centra-se no aluno e no processo avaliativo, permitindo
que o aluno seja o construtor do seu proprio conhecimento, faca parte da sua avaliacdo e
se conscientize da sua propria aprendizagem.

Embora nesta perspetiva, o professor desempenhe o papel passivo, é de referir
que néo significa que o papel do professor seja menos importante. O professor troca de
papel, sendo que “de transmissor do saber passa a organizador dos contextos e
acompanhante privilegiado dos alunos nas aprendizagens” (Pinto e Santos, 2006, p. 38)
tornando-se o seu papel ainda mais rigoroso e complexo.

Uma vez que s6 conhecendo o que o aluno sabe € possivel ao professor delinear
uma intervencdo pedagogica adequada, ao contrario da avaliacdo sumativa, a
informacdo resultante do processo de avaliacdo formativa € utilizada na melhoria do

processo de ensino-aprendizagem, pretendendo-se criar condi¢cbes para 0 Sucesso



educativo e para a qualidade da educacgéo (Ferreira, 2006). Desta forma, e uma vez que
nesta perspetiva a avaliagdo possibilita a comunicagdo e interagdo entre pessoas e
objetos de avaliagdo (Santos, 2008), o ato de avaliar assume um papel de destaque no
campo pedagogico, pois, além de permitir a transmissdo de dados relevantes sobre o
desempenho escolar dos alunos, proporciona a aquisicdo de informac6es fulcrais para
ajudar o aluno a aprender.

Com efeito, a avaliacdo deixa de se centrar nos produtos de cada aluno para ser
utilizada como um mecanismo que pode ser utilizado para melhorar o processo de
ensino e os seus resultados e, igualmente desenvolver medidas diferenciadas. Tal como
salientado por Pinto, Martins e Sousa (2008) “fazer de conta que os alunos sao todos
iguais e que as dificuldades sdo essencialmente um problema dos alunos ja ndo é
justificacdo aceitdvel tanto social como pedagogica” (p.1), sendo que desenvolver
medidas pedagdgicas diferenciadas entre os alunos € uma necessidade na organizacao
do trabalho na sala de aula, considerando ndo s6 a diversidade encontrada nas
aprendizagens realizadas, mas também a forma de pensar e de aprender dos alunos
(Santos, 2009).

Desta forma, dado que a avaliacdo formativa possibilita que o professor consiga,
ao longo do tempo, um conhecimento profundo sobre cada aluno, sobre os seus pontos
fortes, fracos, conquistas ou dificuldades, a anélise e interpretacdo dos dados avaliativos
recolhidos permitem ao professor agir e planificar de acordo com as necessidades dos
seus alunos. Logo, partindo do principio de que avaliar e diferenciar sdo acoes
fundamentais para dar resposta a heterogeneidade dos alunos e promover uma igualdade
de oportunidades, sera importante desenvolver mecanismos de avaliacdo formativa que
permitam ao docente desenvolver uma pratica diferenciada, onde o aluno é avaliado de
acordo com critérios independentes dos resultados obtidos pela norma ou por outros
alunos (Cardinet, 1993).

Além disso, a construcdo de uma avaliacdo eficaz e eficiente para possibilitar
uma regulacdo continua do processo educativo, requere que 0s critérios de avaliacdo
utilizados sejam conhecidos e assimilados pelos alunos (Barreira, Boavida e Aradijo,
2006). De acordo com Pinto e Santos (2012) os critérios de avaliacdo correspondem aos
critérios considerados para “avaliar a aquisicdo de conhecimentos, a qualidade das
producdes de um aluno e o nivel de desenvolvimento de uma capacidade ou de uma
atitude” (p. 337). Desta forma, numa perspetiva de avaliacdo formativa, um critério de

avaliacdo corresponde a um elemento de didlogo entre professor e aluno.



Encontram-se assim dois tipos de critérios de avaliacdo: os critérios de
realizacdo e os critérios de sucesso. Os critérios de realizacdo favorecem o
envolvimento dos alunos e relacionam-se com as tarefas propostas, correspondendo aos
“procedimentos que sd0 esperados os alunos desenvolverem a partir do que lhes foi
proposto fazer” (Pinto e Santos, 2012, p. 337). Por sua vez, os critérios de sucesso
permitem que o aluno analise criticamente a sua a¢do. S&o essencialmente normativos e
ligam-se aos resultados finais. Contudo, os critérios de sucesso podem transformar-se
em critérios de realiza¢do” (Pinto e Santos, 2012, p. 337), visto que os alunos poderdo
utilizar os resultados dos mesmos para melhorar a sua aprendizagem (permitindo
efetivamente desenvolver a sua capacidade de autorregulacgdo e autoavaliagéo).

Com efeito, ao partilnar com os alunos os critérios de avaliacdo definidos, o
professor possibilita que os alunos tenham um maior envolvimento no seu processo de
avaliacdo e que compreendam o que € esperado que facam, favorecendo o seu sucesso.
Contudo, e uma vez que s ter conhecimento dos critérios ndo ird garantir um melhor
desempenho por parte dos alunos, sera fundamental que os critérios sejam discutidos em
conjunto com os alunos e, posteriormente, recorrer a estratégias como a autoavaliacdo
ou o feedback.

Ademais, de maneira a que o professor consiga optimizar toda a informacéo
recolhida e, de modo a desenvolver uma planificacdo e uma pratica fundamentada e
adequada as necessidades dos seus alunos, Santos e Santos (sd) sugerem a integracao de
um processo de avaliacdo estruturado em quatro fases interligadas - Recolher os dados;
Interpretar a evidéncia; Usar os resultados; Planificar a avaliagdo. Cada uma destas
fases ir& contribuir por exemplo para: definir quais os critérios a utilizar na avaliag&o,
decidir que métodos utilizar na recolha de dados ou como interpretar resultados e

transmiti-los aos alunos.

Posto isto, tal como identificado por Abrecht (1994), pode dizer-se que a avaliacdo

formativa:
e E dirigida ao aluno;
e Pretende que o0 aluno se conscientize sobre a sua aprendizagem;

e Faz parte do processo de aprendizagem;
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e Permite diferenciar pedagogicamente;

e Centra-se nos resultados e processos;

e Nao ¢ fechada na observacédo, necessita de uma acao e de uma intervencdo sobre
a aprendizagem ou sobre 0 ensino;

e Em vez de condenar o erro, procura as razfes que estdo na origem das
dificuldades dos alunos;

e Permite que o professor oriente a sua prética.

A dimensao requladora da avaliacdo formativa

Como ja anteriormente referido, outra vertente encontrada na avaliacdo
formativa é a sua funcdo reguladora. Avaliacdo reguladora, pois, por um lado, permite
“ajudar a compreender o funcionamento cognitivo do aluno face a uma dada situagéo
proposta para intervir de forma adequada” (Santos et al, 2010, p. 12) e por outro lado,
consente que o aluno tome consciéncia da sua propria aprendizagem. Desta forma, a
avaliacdo formativa é vista como uma ferramenta de acompanhamento e regulacdo do
ensino aprendizagem que contribui para o desenvolvimento de uma atitude reflexiva,
que consente aos alunos e professores regularem o ensino e a aprendizagem rumo ao
sucesso. A regulacdo facultada pela avaliagdo formativa é encontrada na utilizacdo de
medidas individualizadas de ensino e de aprendizagem na sala de aula, adequadas aos
alunos e que respondem as suas necessidades, onde os alunos desempenham um papel
central na sua aprendizagem. Porém, é de salientar que a informacdo resultante do
processo de avaliacdo ndo € por si s6 autossuficiente para refletir uma préatica de
avaliacdo formadora, sendo por isso fundamental uma andlise e interpretacdo da
informacao recolhida (Santos, 2008).

Para que a interacdo entre professor-aluno ou professor-alunos possa ser
designada de reguladora e, com efeito, contributiva da aprendizagem, a mesma devera

possuir caracteristicas como:

e Ser propositada;
e Olhar o erro sem estatuto diferenciado (ndo se destacando os que erram
daqueles que acertam);

e Respeitar e aceitar diferentes modos de pensar;
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e Considerar que as diferentes interagdes em sala de aula podem funcionar
como contextos para o desenvolvimento da auto e coavaliacdo dos
alunos; (Santos, 2008)

A funcéo reguladora da avaliagdo formativa sobressai assim em duas vertentes:
“a) uma regulacdo do dispositivo pedagogico: o professor, informado dos efeitos do seu
trabalho pedagdgico, modifica a acéo, ajustando as suas intervencdes; b) uma regulacéo
da atividade do aprendente: o aluno toma consciéncia das dificuldades com que se
depara no seu percurso de formagdo a fim de reconhecer e de corrigir os erros”
(Fernandes, 2006, p.74).

Contudo, considerando as necessidades da sociedade atual salienta-se que uma
das finalidades de cariz regulador € que progressivamente o aluno desenvolva a
capacidade de regular a sua propria aprendizagem, “sendo a autoavaliacdo a forma
privilegiada da avaliagdo, um processo de metacognicdo e efetivamente um meio de

aprendizagem” (Santos, 2008, p. 5).

A autoavaliacdo e metacognicao

De acordo com Nunziati (1990) “a autoavaliacdo € o processo por exceléncia da
regulagdo, dado ser um processo interno ao proprio sujeito” (Santos, 2002, p. 2). Por sua
vez, a metacognicdo, é entendida como a capacidade de conhecer, pensar e refletir sobre
a aprendizagem, capacidade esta que consente que os alunos se situem no seu proprio
processo de aprendizagem e regulem o mesmo. E referente “ao conhecimento do
préprio conhecimento, a avaliacdo, a regulacdo e a organizacdo dos préprios processos
cognitivos” (Ribeiro, 2003, p. 110)

Assim desenvolver a capacidade de metacognicdo poderd potencializar o
processo de aprendizagem, dado que o conhecimento do aluno sobre si proprio, 0s seus
pontos fortes, pontos fracos e necessidades poderdo conduzir “a uma melhoria da
atividade cognitiva e motivacional” (Ribeiro, 2003, p. 110) e, efetivamente, a uma
valorizacdo do processo de aprender. Neste sentido, e visto que a metacognicao so se

verifica quando o aluno se consciencializa, da sua forma de aprender, dos seus erros e
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de lidar com os obstaculos, pode dizer-se que a autoavaliagdo € um processo de
metacognicdo correspondente a um processo mental interno, que permite ao individuo
ter consciéncia dos diferentes momentos e aspectos da sua atividade cognitiva, sendo o
mesmo “um olhar critico e consciente sobre o que se faz, enquanto se faz” (Santos,
2002, p. 2). Para Barbosa e Alaiz (1994) a autoavaliacdo sistematica é ela propria um
meio de aprendizagem, um saber que se aprende fazendo, pelo recurso a procedimentos
de avaliacdo especificos que possibilitem a apropriacdo dos critérios de avaliacdo dos
professores e a autorregulacdo progressiva dos erros (Santos, 2002).

De acordo com Bernardes e Miranda (2003) colocar a autoavaliacdo em préatica
podera ser um trabalho muito dificil, sendo imprescindivel que o professor apoie e dé o
tempo necessarios ao aluno até que o mesmo automatize este processo. Mesmo que o
tempo despendido neste processo possa parecer desperdicado, o professor verad este
tempo ser retribuido quando os seus alunos discutam autonomamente “os seus sucessos,
as suas dificuldades ou desafios” (Bernardes e Miranda, 2003, p. 22).

Desta maneira, a autoavaliacdo regulada pelo professor é vista como basilar para
a regulacdo das aprendizagens, pois, 0 mesmo é responsavel por organizar medidas e
um contexto que permita ao aluno desenvolver a sua capacidade de autoavaliacéo,
capacidade que admite que o aluno se torne cada vez mais autbnomo ha sua
aprendizagem. De modo a potenciar a capacidade de autoavaliacdo e metacognicéo
destaca-se uma pratica e um trabalho professor-aluno(s) que considere: (i) a abordagem
positiva do erro; (ii) O questionamento; (iii) Explicitacdo/negociacdo dos critérios de
avaliagdo. (iv) Recurso a instrumentos alternativos de avaliagdo, entre os quais se
encontra o portefolio (Santos, 2002).

E de referir que embora, existam professores que questionem uma idade minima
adequada para o0s alunos conseguirem refletir as suas a¢des, um estudo desenvolvido por
Pinto e Santos (2010) revela que independentemente da idade, os alunos séo capazes de
refletir sobre as suas acOes e, efetivamente, regular as suas agfes futuras. Assim, a
avaliacdo numa perspetiva de aprendizagem, pode ser desenvolvida com alunos de
qualquer idade, sendo que quanto mais cedo comecarem melhor ser4 para a sua

aprendizagem futura.
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Autorrequlacdo da aprendizagem

Atualmente, a aprendizagem autorregulada é considerada como um dos eixos
primordiais da pratica educativa.

Para Figueiredo (2008) o termo autorregulado pode ser utilizado para descrever
a aprendizagem que é guiada pela metacogni¢do, planeamento, monitorizacdo e
motivagdo para aprender. No mesmo sentido, Zimmerman (1990) refere que a
autorregulacdo € vista como um processo autocontrolado, que permite aos alunos
transformarem as suas capacidades mentais em competéncias académicas referentes as
tarefas, possibilitando o controlo e regulacdo dos comportamentos face a determinada
necessidade. Ou seja, quando numa tarefa os alunos séo confrontados com determinados
obstaculos e, de forma autébnoma, conseguem intencionalmente ponderar estratégias que
Ihes permitam ultrapassar as suas dificuldades, monitorizar a sua acdo e interpretar
resultados, estdo a autorregular a sua propria aprendizagem.

De acordo com Piscalho e Veiga-Simdo (2014) a autorregulagcdo da
aprendizagem devera ser promovida desde cedo, inclusive desde o pré-escolar, uma vez
que esta é uma fase critica para a aquisicdo de competéncias. Desta forma, potenciar
precocemente oportunidades e um contexto favordvel ao desenvolvimento de
“competéncias de autorregulacao € considerado fundamental no processo escolar e de
formagdo ao longo da vida” (Piscalho e Veiga-Siméo, 2014, p. 73).

A capacidade dos alunos autorregularem a sua aprendizagem é estimulada
quando sdo contemplados periodos de reflexdo e quando o pensamento é promovido
através do questionamento, sendo que a implementacdo de ferramentas que possibilitem
a reflexdo poderdo promover competéncias autorregulatorias. (Piscalho e Veiga-Simao,
2014).

E de salientar que a autorregulacio da aprendizagem desenvolve-se
progressivamente e que os professores deverdo adequar as suas expectativas ao nivel de
desenvolvimento onde os alunos se encontram. Ou seja, a complexidade no processo de

autorregulacéo ¢ influenciada pelo nivel de desenvolvimento do aluno.
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O erro na avaliacido formativa

r

Uma vez que um dos objetivos da avaliagdo formativa ¢ “compreender o
funcionamento cognitivo do aluno face a uma dada situa¢do proposta” (Santos, 2008,
p.4) o entendimento dos processos mentais dos alunos e a sua interpretacdo sao
preocupagOes fundamentais para ajudar os alunos a ultrapassarem as suas dificuldades.
Assim, na avaliacdo formativa os erros dos alunos ndo sdo vistos como uma forma de
punicdo, mas “como reveladores de aspectos relacionados com 0s raciocinios e com as
estratégias de aprendizagem dos alunos, ou ainda com as estratégias de ensino”
(Ferreira, 2006).

Desta forma, na perspetiva formativa o erro assume grande importancia, dado
que ¢ por meio dos erros dos alunos que o professor pode “aceder aos processos mentais
dos alunos” (Santos, 2008, p.4) e compreender os seus obstaculos a aprendizagem. Ao
contrario da avaliacdo sumativa, que privilegia a correcdo e possui uma atitude
sancionadora em relacdo ao erro, na perspetiva formativa o erro, a sua interpretacéo e
compreensdo € visto como um elemento diferenciador da aprendizagem e que
possibilita que os alunos possam ultrapassar as suas dificuldades. Ou seja, tal como
referido por Santos (2008) na avaliagdo formativa “o erro passa a ser visto como uma
fonte poderosa de informacao, quer para o professor, quer para o proprio aluno” (p. 4),
pois, a identificagdo do(s) erro(s), ao contrario de sancionar o aluno de acordo com 0s
erros cometidos, pretende funcionar como um instrumento de didlogo cuja intencdo €
compreender a sua génese e ajudar o aluno a ultrapassar as suas dificuldades.

Assim, tal como destacado por Cardinet (1993) neste modelo de avaliacéo, os
erros do aluno assumem um papel muito significativo e devem ser respeitados, pois
além de revelarem as estratégias de realizacdo dos alunos, possuem elementos
informativos necessarios para o docente tomar decisdes pedagdgicas no decorrer da
aprendizagem. Além disso é fundamental que o professor converse com o aluno acerca
dos seus erros e partilhe os critérios de avaliacdo, visto que sé desta forma o aluno se

pode consciencializar e ultrapassar 0s mesmos.

O feedback

O feedback surge como uma via possivel, de “rentabilizar o erro para a

aprendizagem” (Santos et al, 2010, p. 63), sendo 0 mesmo definido como a partilha de
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informacdo entre professor e aluno(s) e que possui a intencionalidade de potenciar 0s
processos de ensino-aprendizagem com base numa agdo. De acordo com Pinto e Santos
(2012) a toda a informacgéo partilhada com o objetivo de impulsionar “0s processos
cognitivos e metacognitivos do aluno” com a finalidade de regular os seus processos de
aprendizagem denomina-se de feedback, sendo um feedback eficiente aquele que ajuda
a “compreender a discrepancia entre 0 “Para onde vou?” e “Como estou a ir?”
facultando pistas para o trabalho posterior (p. 342). Com efeito, numa perspetiva de
avaliacdo formativa o feedback é um elemento essencial e a considerar, dado que além
de possibilitar a partilna da avaliagdo com os alunos, contribui para a aprendizagem,
permitindo orientar, guiar ou potenciar a regulagdo da aprendizagem. O mesmo pode ser
fornecido de duas formas distintas, na forma oral e escrita. Como a propria
denominacdo indica, o feedback oral permite que o professor questione e partilhe
diretamente com o aluno toda a informacdo necessaria, enquanto o feedback escrito
corresponde aos registos nas producées dos alunos.

Dias e Santos (2006) destacam que quando utilizado de forma sistemaética, o
feedback € um elemento central na avaliacdo formativa, sendo o mesmo fundamental
para melhorar a qualidade das aprendizagens dos alunos. Contudo, para ser eficaz é
fundamental que o feedback nunca seja partilhado antes do aluno ter tido oportunidade
para pensar, depois de serem conhecidas as respostas e, também, que 0 mesmo néo seja
realizado em tarefas ja classificadas e que ndo possam ser reformuladas (Santos et al,
2010).

Portefolios

Face aos desafios atuais, a avaliacdo das aprendizagens ndo pode limitar-se a
verificacdo de aprendizagens ocasionais, visto que, entre outros aspetos redutores, estara
a incentivar-se um ensino que privilegia a memorizagdo em vez da compreenséo. Neste
sentido e, como ja foi anteriormente observado a “avaliacdo tem de contribuir para o
desenvolvimento de processos complexos de pensamento, mais orientada para as
estratégias metacognitivas utilizadas pelos alunos” (Fernandes, 2005, p. 7), sendo por
isso necessario desenvolver propostas de avaliacdo mais abertas e diversificadas, entre

as quais se encontra o portefdlio.
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De facto, tal como identificado por Bondoso e Pinto (2009) “um dos
instrumentos de trabalho mais promissores do ponto de vista da avaliagdo formativa é o
portefdlio, pois este instrumento permite: (i) situd-lo no contexto de ensino e
aprendizagem; (ii) o didlogo entre quem ensina e quem aprende; (iii) recolher uma
informag¢ao muito rica e diversificada, utilizavel de forma muito diversa” (p. 2).

Contudo, levar a cabo uma estratégia de avaliacdo formativa através da
realizacdo de portefolios ndo ¢ uma tarefa facil e “requer uma certa dose de audicia e
docentes capazes de aceitarem desafios” (Parente, 2012, p. 315). Neste sentido, mesmo
com todas as insegurancas e ansiedades, aceitei o desafio de no contexto de estagio
promover uma nova forma de avaliacdo, pretendendo utilizar a avaliacdo ndo como uma
medida, mas como uma estratégia do processo de ensino-aprendizagem, que visasse a
promocdo de aprendizagens significativas, o desenvolvimento de competéncias e o
sucesso dos alunos.

Ao falar de portefdlio, importa salientar que existem diversos géneros de
portefdlios e que tém por objetivo diferentes finalidades. Por exemplo, portefélios
fotograficos, portefélios artisticos, portefélios-compilacdo de trabalhos, portefélios de
empresas ou portefélios de aprendizagem. Com efeito, este projeto foi desenvolvido
tendo por base o conceito de portefélio de aprendizagem, que corresponde a uma
colecédo significativa de trabalhos selecionados pelo préprio aluno, ilustrando as suas
realizacOes, esforcos, progressos numa ou em diferentes areas (Bernardes e Miranda,
2003). Ou seja, uma narrativa pessoal sustentada em evidéncias do seu percurso de
desenvolvimento relativamente aos objetivos negociados entre professor e alunos que se
constroi ao longo do tempo (Pinto et al, 2010) e que “mostra, claramente, aquilo que o
aluno aprendeu e como se processou esta aprendizagem” (Bernardes e Miranda, 2003,
p. 18).

Uma vez que os alunos tém a liberdade para fazer intencionalmente as suas
escolhas e de refletir sobre as suas decisdes, dificuldades, esforcos e progressos, cada
portefélio funciona como um espelho da sua individualidade. Uma criacdo pessoal e
Unica, que ndo sO6 consente que o professor possa delimitar estratégias de ensino
adequadas a cada aluno (admitindo a diferenciacdo pedagogica), como possibilita que o
aluno se consciencialize das suas proprias aprendizagens e do seu desenvolvimento,
permitindo que professores e alunos regulem as suas agcdes. Com efeito, a avaliacdo
deixa de ser “classificatoria, unilateral e excludente” (Villas-Boas, 2005, p.191) e passa

a assumir uma fungéo formativa, utilizando-se a avaliagdo ndo com a funcéo de atribuir
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uma nota a um aluno, mas como um suporte para a aprendizagem e para o trabalho
pedagogico. Logo o portefélio é mais do que uma colecdo de trabalhos do aluno e uma
pasta de arquivo, uma vez que a sele¢do dos trabalhos tem um significado para o aluno e
reflete um processo de autoavaliacéo (Villas-Boas, 2005).

Nesta perspetiva de ensino, assume-se que a construcdo de saberes/competéncias
implica que o aluno tome consciéncia do seu processo de aprendizagem bem como dos
meios e das estratégias de que necessita para agir e para se avaliar (Bernardes e
Miranda, 2003). Neste sentido, o facto de o portefdlio incluir uma selecdo e ndo todo o
conjunto de trabalhos realizados faz com que o aluno reflita sobre o que fez, reflita
sobre o significado que tiveram as diferentes tarefas e respetivas experiéncias de
aprendizagem, as suas necessidades e dificuldades (Santos et al, 2010). Com efeito,
pode dizer-se que o portefdlio € um instrumento de avaliacdo formativa e um contexto
privilegiado para desenvolver a capacidade de metacognicdo do aluno (Santos et al,
2010, p. 19), uma vez que quando o aluno reflete sobre as suas experiéncias e agoes,
estd a desenvolver processos metacognitivos muito importantes que lhe permitirdo
regular a sua aprendizagem. Por exemplo, ao refletir sobre o que aprendeu e da forma
que aprendeu - ao autoavaliar-se - 0 aluno pode identificar os seus pontos fortes, pontos
fracos e ponderar estratégias para aperfeicoar as suas dificuldades, tornando-se,
inclusive, mais responsavel pela sua aprendizagem.

Além disso, o portefélio permite que os alunos desenvolvam, entre outras,
competéncias - capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacao,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles (Perrenoud, 1999, p. 7) - ao nivel
da autonomia, organizagdo, reflexdo, autoavaliacdo, metacogni¢cdo ou organizacao,
contribuindo que o aluno desenvolva “a capacidade de exercer o controlo das suas agdes
bem como de tomar decisdes face as suas aprendizagens” (Bernardes e Miranda, 2003,
p. 21). Preparar os jovens para os desafios da sociedade atual ou combater o insucesso
escolar séo razdes identificadas por Santos (2010) para justificar uma abordagem por
competéncias, sendo o portefélio identificado pela autora como um contexto favoravel
ao desenvolvimento de competéncias.

No que respeita a sua implementacdo em sala de aula, visto que a maior parte
dos alunos podera desconhecer o significado e funcdo do portefolio, no inicio do
processo € importante que o professor explique e clarifique o que é o portefolio, quais
s80 0s seus objetivos e as suas potencialidades pedagdgicas. Construir um portefélio de

aprendizagem implica assim todo um processo de negociacao e discussdao com os alunos
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sobre a estrutura e conteddo do portefolio (Pinto e Santos, 2006). Desta forma, o
professor deve negociar com o grupo qual ou quais as areas disciplinares que podem
integrar o portefolio, que “tipos” de tarefas podem ser selecionadas e porqué, que
estrutura devem seguir as reflexdes, como devera o portefdlio ser organizado, que
diferentes papéis que cada um dos intervenientes ira desempenhar, permitindo, desta
forma, tornar mais transparentes os critérios de avaliacdo e objetivos. Contudo, é de
referir que ndo existe uma Unica forma de construir um portefélio, ja que este é
influenciado pelos objetivos definidos entre professor e alunos. Bernardes e Miranda

(2003) sugerem as seguintes fases de construcao de um portefdlio:

Discussdo com os alunos da nogédo de portefolio;

e Definicdo de portefélio de aprendizagem;

¢ Negociacdo dos contetdos a incluir no portefdlio;

e Definicdo dos objetivos e do portefdlio;

e Negocia¢do do suporte do portefdlio;

e Estabelecimento dos critérios de avaliacao;

e Calendarizacgdo das reunides de analise do portefélio (professor-alunos);

e Balanco do portefolio na aprendizagem do aluno;

De acordo com Pinto e Santos (2006) “cabe ao professor acompanhar e apoiar os
alunos no desenvolvimento dos portefolios” (p. 151). Neste sentido, considerando os
mesmos autores, o professor deverd planear um determinado numero de aulas para
trabalhar portefdlio com os alunos, sendo que a medida que os alunos compreendem o
que é esperado que fagcam, o professor passe as espacar estas aulas ao longo do tempo.
Na verdade, se o professor acredita que o portefélio é uma ferramenta importante para o
desenvolvimento de competéncias e favoravel a aprendizagem “dedicar aulas a esta
tarefa ndo ¢ perder tempo. Faz parte do proprio curriculo” (Pinto e Santos, 2006, p.151).

Considerando que a elaboracédo das reflexes é um processo bastante complexo,
foi construido um guido que tinha como objetivo orientar os alunos. Por sua vez, o
guido é também vantajoso, porque ao possuir este guido o aluno tem maior autonomia
no processo de reflexao e escrita, ficando o professor mais disponivel para apoiar alunos

com maiores dificuldades.
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Bernardes e Fernandes (2003) salientam a importancia de encontros regulares
com o aluno, tendo os mesmos por finalidade uma anélise conjunta e presencial do
portefolio e a estimulacdo da reflexdo. Na perspetiva destes autores, estes encontros ndo
sO irdo permitir que os alunos clarifiquem quais sdo os seus pontos fortes e necessidades
no processo de aprendizagem como também permitird ao professor “ajustar as suas
intervengdes e de modificar, caso necessario, a sua atuacdo como agente de ensino” (p.
27). Logo, para que estes encontros sejam frutuosos, o professor devera previamente ter
analisado o portefolio do aluno e, ter preparado algumas questdes que possibilitem que
o0 aluno explique melhor as suas opc¢oes, a reflexdo sobre as aprendizagens realizadas e,
que permita ao aluno identificar aspetos que poderd melhorar. Para que o aluno se sinta
confortavel é fundamental que o professor oiga o0 aluno sem julga-lo e sem ter atitudes
autoritarias. Desta forma, utilizando como suporte a avaliacdo, desenvolve-se uma
parceria que tem como finalidade o sucesso dos alunos, onde o professor deixa de ser o
detentor de todo o dominio avaliativo e partilha 0 mesmo com os alunos.

No que respeita a avaliacdo dos portefélios, de acordo com Pinto et al (2010) “a
avaliacdo do portefdlio tem necessariamente que incluir uma anéalise de contetdo, feito
através de um conjunto de categorias definidas” (p. 11) até porque quando o mesmo se
encontra terminado ele deve ser sujeito a uma classificagdo. Lambdin & Walker cit in
Pinto e Santos (2006) sugerem 0s seguintes parametros avaliativos:

e Seaorganizagao e estrutura previamente acordada foi respeitada;
e Se atarefa selecionada é representativa da aprendizagem experienciada;
e Se a reflexdo é clara, tem uma natureza pessoal e €é problematizada e

fundamentada;

Em suma, o portefélio é um instrumento de avaliacdo formativa que pode ser
utilizado como um recurso a aprendizagem e que permite desenvolver capacidades de
reflexdo, autoavaliacdo, metacognicdo e de autorregulacdo. N&o estando fechado a
transmissdo do conhecimento, € um instrumento interativo e que permite que o aluno
tenha um papel mais ativo na sua aprendizagem e avaliagdo. Além disso, o portefolio
funciona como um objeto de dialogo revelador de dificuldades e sucessos, que permite
ao professor um conhecimento concreto sobre cada aluno, sobre o que o aluno é capaz
de fazer num determinado momento, possibilitando que o mesmo adeque a sua acao a

realidade da sua sala de aula.
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2.4 Resistir a mudanca

“A avaliagdo tradicional € uma amarra importante, que impede ou atrasa
todo tipo de outras mudancas. Solta-la €, portanto, abrir a porta a outras
inovagOes” (Perrenoud, 1998, p. 4).

Embora as potencialidades retratadas que a avaliacdo formativa possui, Pinto e
Santos (2006) destacam dois factores que levam o0s professores a sentir inseguranga em
diversificar os instrumentos de avaliagdo, levando os mesmos a optar por continuar a
aplicar na sua pratica medidas que remetem para a perspetiva da avaliagdo como uma
medida.

O 1° factor corresponde ao facto de a avaliagdo formativa estar “mais proxima
dos processos de aprendizagem” (Pinto e Santos, 2006, p. 98) do que dos produtos,
razdo pela qual, muitas vezes, os professores encaram esta forma de avaliar como pouco
clara sobre cada nota atribuir a um aluno. Em 2° lugar, devido ao numero elevado de
alunos que cada turma possui, sendo que para muitos professores a avaliagcdo formativa
é considerada inexecutavel porque ndo possivel o professor centrar-se num aluno e
“deixar os outros alunos a deriva” (Pinto e Santos, 2006, p. 98). Logo, pode dizer-se que
tanto as concepcles “desadequadas” sobre os pressupostos da avaliagdo formativa,
como a inseguranca pela utilizagdo de instrumentos desconhecidos, o desconforto ou a
concepcao sobre o ensino e a aprendizagem, entre outros fatores, poderdo influenciar
que os professores resistam a mudanca das suas praticas.

Ndo obstante, embora as dificuldades evidenciadas, progressivamente, a
avaliacdo na sua perspetiva formativa tem-se destacado no campo pedagdgico, seja pela
modernizacdo ou, também, pela consciencializacdo de que a avaliagdo é um processo de
comunicacdo entre professor e alunos que ser utilizada de modo a melhorar o processo
de ensino-aprendizagem, permitindo caminhar para uma “avaliagdo que ajude o aluno a
aprender e o professor a ensinar” (Perrenoud, 1998, 27). Tal como referido por
Fernandes (2006) a avaliagdo formativa, ndo sendo “a panaceia para 0s males dos
sistemas educativos” (P. 43) é essencial para mudar e melhorar 0 ensino e a

aprendizagem.
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3 Metodologia de trabalho

Identificacdo do método e da sua justificacdo

Este topico apresenta o método escolhido e explicita a sua adequacéo ao tema no
qual se centra este estudo.

De acordo com Afonso (2005) “na gestdao do processo de investigacdo a adopgéo
de um paradigma especifico, € indispensavel para a propria investigacao (p. 14). Assim,
embora na teoria se possam encontrar diferentes paradigmas, nomeadamente o
paradigma positivista ou quantitativo, o interpretativo ou qualitativo e o paradigma
socio-critico ou hermenéutico (Coutinho, 2011), cada um deles “é construido segundo
uma perspetiva diferente de ver o mundo” (Coutinho et al, 2009, p. 356) e, como tal,
estes possuem caracteristicas que 0s tornam particulares. Logo, considerando 0s
pressupostos tedricos de cada um o investigador devera selecionar o que melhor se
adequa ao seu objetivo de estudo.

Dado que esta investigacdo foi desenvolvida em contexto de estadgio, numa
turma de 2° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico e tendo em conta que 0 meu objeto de
estudo esta colocado na mudanca de praticas através da introducdo de uma nova forma
de usar avaliacdo e compreender as suas vantagens e constrangimentos, a investigacéo
foi estruturada tendo por base o paradigma sécio-critico. Este paradigma é uma
perspetiva tedrica caracterizada “por um maior dinamismo na forma de encarar a
realidade, maior interatividade social, maior proximidade do real pela predominancia da
praxis, da participacdo e da reflexdo critica e da intencionalidade transformadora”
(Coutinho et al, 2009, p. 357). Logo, este paradigma possibilita ndo sé a investigacdo
centrada em problemas decorrentes da prépria pratica pedagogica, como se direciona
para a resolucdo de problemas que se encontram nessa realidade, indo estes
pressupostos ao encontro do objetivo deste estudo.

Desta forma, e uma vez que investigar a propria pratica € um processo de
construcdo de conhecimento fundamental para o proprio desenvolvimento profissional
(Ponte, 2002) o presente projeto reflete uma investigacdo sobre a (minha) propria

pratica. Além disso, este estudo foi desenvolvido inspirando-se nos principios da
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investigacdo-acdo, visto que que esta metodologia possibilita: “uma investigagdo
realizada por pessoas diretamente envolvidas na situacdo social que é objeto da
pesquisa” (Afonso, 2005, p. 75), tem subjacente “uma ideia de mudanga de praticas para
melhorar o significado do ensino e consequentemente das aprendizagens” (Coutinho et
al, 2009, p. 359) e enquadra-se no paradigma socio-critico; Indo estas razdes ao
encontro do desenvolvimento deste projeto.

Pode assim dizer-se que a investigagéo e a acdo se apresentam interligadas, dado
que os investigadores, com a finalidade de melhorar o contexto onde se encontram,
investigam, planificam e modificam a sua pratica de acordo com os resultados que
observam, sendo 0s mesmos, simultaneamente, observadores e participantes. Com
efeito, a investigacdo-acdo pode ser descrita como uma metodologia que “engloba agdo
(ou mudanca) e investigacdo (ou compreensdo) ao mesmo tempo, utilizando um
processo ciclico ou em espiral que se alterna entre agao e reflexao critica” (Coutinho,
2011, p. 313). Ou seja, pode dizer-se que a investigacdo acontece por meio de uma acgao
reflexiva que tem como objetivo transformar uma realidade, onde o investigador
identifica um problema (num contexto especifico), avalia-o e desenvolve
intencionalmente uma solucdo (planifica a sua acdo). No final avalia novamente a sua
acdo podendo, inclusivamente, introduzir novas mudancas. Com efeito, “as
caracteristicas individuais da investigacdo-acdo podem sintetizar-se com apenas quatro
palavras: situacional, interventiva, participativa e autoavaliativa” (Coutinho, 2011, p.
315).

No que concerne a recolha de dados, como a questdo que se pretende investigar
“ndo se estabelece mediante a operacionalizacdo de variaveis” (Bogdan & Biklen, 1994,
p. 16) e havendo — quer por via da observacao participante, das entrevistas ou analise da
selecdo de tarefas e respetivas reflexdes que integram o portefélio - uma preocupacéo da
minha parte em “capturar as perspetivas dos participantes” (Bogdan & Biklen, 1994, p.
51) este estudo insere-se numa investigacdo de teor qualitativo. De acordo com Bogdan
& Biklen (1994) “a investigagdo qualitativa ¢ descritiva” (p. 48) sendo que de acordo
com 0s mesmos autores, os dados nas investigacdes qualitativas séo recolhidos em
grande parte em forma de palavras ou imagens. Neste sentido, esta abordagem requer
que o contexto seja examinado a partir do pressuposto de que “nada ¢ trivial” e que tudo
0 que acontece pode permitir que o investigador tenha uma visdo mais elucidativa do
objeto de estudo (Bogdan & Biklen, 1994). Desta forma, as investigag0es que seguem

uma abordagem qualitativa valorizam o processo em oposi¢do ao produto, dado que €
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ao longo do processo que se constroem diferentes significados, sendo o investigador o
principal instrumento da recolha de dados. Identificam-se seguidamente os
procedimentos utilizados na recolha de dados e tratamento de dados.

O contexto

A Escola Basica n° 3 JI/ EB1 da Quinta do Conde pertence ao concelho de
Sesimbra distrito de Setubal. E uma instituicio de ensino publico que esta inserida no
agrupamento de Escolas Michel Giacometti, fundado em 2003. Deste agrupamento
fazem parte trés instituigdes: o Jardim de Infancia da Quinta do Conde, a Escola Bésica
da Quinta do Conde n°3 e a Escola Basica 2,3/S Michel Giacometti (escola sede). No
agrupamento existe um Conselho Geral do qual fazem parte um presidente, um
representante dos encarregados de educacdo e um representante da comunidade. Existe
também um Conselho Pedag6gico composto por um presidente, professores
responsaveis pelos departamentos e por coordenadores de ano. A Direcdo do
Agrupamento é composta por um diretor, uma subdiretora, pessoal adjunto e respetivos
assessores. O agrupamento também possui um Conselho Administrativo que é
constituido por um presidente, um vice-presidente e uma secretéria. O corpo docente do
agrupamento é composto por 155 professores (efetivos e contratados) e o corpo nédo
docente € composto por 86 funcionarios, entre eles pessoal administrativo e auxiliares
de acdo educativa. O agrupamento de Escolas Michel Giacometti tem como principal
missdo proporcionar aos alunos uma educagdo de qualidade, facilitadora da sua
integracdo na sociedade como cidaddos ativos, responsaveis e solidarios. De acordo
com o Projeto Educativo pretende-se essencialmente “formar cidaddos ativos,
responsaveis e solidarios; desenvolver o gosto pelas aprendizagens escolares; educar
para a salde e para a paz, implementar estratégias que conduzam ao Sucesso €
minimizem o abandono escolar” (PE, s.d, p.4).

Na Escola Basica n° 3 JI/ EB1 da Quinta do Conde, onde foi desenvolvido este
estudo, o 1° ciclo é composto por quatro turmas de 1° ano, 5 turmas de 2° ano, 6 turmas
de 3° ano e 3 turmas de 4° ano, integrando aproximadamente um total de 504 alunos. A

escola possui ainda ATL o que permite que alguns alunos, ap6s o periodo letivo,
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frequentem atividades extra curriculares, como o Inglés, Educacdo Musical, Educacgéo
Fisica e o Atelier de Ciéncias.

A sala onde este projeto foi desenvolvido, encontra-se em 6timas condicoes,
possuindo a mesma projetor, computador com ligacdo a internet e um quadro
magnético. No seu interior existem outras duas divisdes: uma sala anexada denominada
de “area suja” para os trabalhos manuais e, outra divisdéo mais pequena onde se
encontram diversos materiais e 0s manuais escolares. No que respeita a organizagéo, 0s
alunos encontram-se distribuidos a pares ou individualmente, estando as secretarias
organizadas por filas, na forma tradicional. O tempo letivo ocorre das 8h00 até as
13h30, com intervalo entre as 10h00-10h20. A turma é composta por 21 alunos, 10
rapazes e 11 raparigas, com idades compreendidas entre 0s 6 e 0s 7 anos de idade. Uma
aluna, por motivos de saude, tem aulas em casa com uma professora de ensino especial.
No grupo existe uma aluna sinalizada com Necessidades Educativas Especiais (NEE) e
que possui algumas dificuldades ao nivel da aprendizagem. Esta aluna é acompanhada
por duas professoras de apoio em horérios especificos. De acordo com o0s resultados do
1° periodo, a média do aproveitamento do grupo encontra-se no nivel Bom, sendo a area

curricular onde os alunos apresentam notas mais baixas a Matematica.

Identificacdo dos procedimentos de recolha e de tratamento de dados

Na teoria, sdo conhecidos diversos procedimentos de recolha e de tratamento de
dados. Contudo, o investigador tem de selecionar para o seu estudo as técnicas que mais
se ajustam ao que procura saber, assim como ao método de estudo definido para a
investigacdo. Ao longo deste estudo, optei por fazer a recolha de dados, usando as
seguintes estratégias: observacdo participante, entrevistas, inquérito por questionario e
analise documental, uma vez que estas técnicas me possibilitaram, por um lado, aceder a
uma compreensdo mais profunda das vantagens e constrangimentos consequentes da
introducdo e utilizacdo do portefélio como ferramenta de avaliacdo formativa e, por
outro lado, identificar (pela posterior analise) competéncias que podem ser
desenvolvidas através da utilizagdo desta ferramenta. E de referir que neste estudo
participaram 19 dos 21 alunos que compde o0 2°A e a investigadora. Embora a turma

fosse composta por 21 alunos; 1 aluna ndo pode participar no estudo por ter aulas em
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casa €, 1 outro aluno, também ndo pode integrar este projeto por ter aulas de apoio no
tempo que foi disponibilizado para as sessdes de portefolio.

No que respeita as entrevistas (conversas de explicitacdo de portefolio) devido
ao tempo limitado e outros constrangimentos, optei por selecionar para este estudo um
grupo de 6 alunos (2 alunos nivel MB/2 alunos nivel B/2 alunos nivel S). Em seguida,
apresento a caracterizacao das técnicas escolhidas, explicitando a sua adequacdo a este
estudo. No final encontra-se um quadro (1) que sintetiza as técnicas selecionadas.

Observacdo participante

A observagdo participante constitui um método importante de recolha dos dados.
Para Almeida (1990) “a caracteristica diferencial da observacao participante em relagdo
as outras técnicas, consiste na insercdo do observador no grupo observado, o que
permite uma analise global e intensiva do objeto de estudo” (p. 105). De acordo com
Afonso (2005) a observacdo é uma técnica de recolha de dados peculiarmente
proveitosa e credivel, visto que ao contrario das entrevistas e dos questionarios, a
informacdo obtida ndo se encontra limitada pelas perspetivas dos sujeitos. Contudo, o
observador deve registar as suas observacfes com rigor preciso, sendo que este ndo
deve influenciar a naturalidade dos observados.

As observacdes também poderdo ser estruturadas ou nao estruturadas (Afonso,
2005). As observacdes estruturadas recorrem a fichas ou grelhas onde se registam a
informacdo anteriormente pré-codificada, enguanto, as observacbes nao estruturadas
consistem em diversos tipos de texto que constituem o conjunto dos registos de
observacdo, tais como, notas de campo, relatérios de campo, diario de campo,
memorandos tedricos, registos audio/fotograficos/video, entre outros. Importa salientar
que as notas de campo devem ser precisas, sendo que o investigador deve descrever o
que observa e ndo fazer inferéncias as observacgoes (Afonso, 2005).

Neste estudo optei por selecionar como técnica de recolha de dados a observacdo
participante, visto que me permitiu durante as sessdes de portefélio e, noutros
momentos, descrever as sessOes e recolher informagdes fundamentais, como por
exemplo, identificar dificuldades/facilidades dos alunos na sua utilizagdo, a indeciséo
nas suas escolhas, a evolugdo da sua autonomia durante as sessfes ou a motivacdo dos
alunos durante a sua realizagcdo. Para apoiar a observagdo e, uma vez que, sendo

observadora participante, durante as sessdes eu tinha uma intervencao direta e apoiava
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os alunos, recorri a registos audio, fotograficos e video, pois, 0s mesmos possibilitaram
a captacao e, posterior, analise de diferentes acontecimentos durante este processo. As
notas de campo foram recolhidas durante e consecutivamente apds cada sessdo, sendo
estas particularmente Uteis para descrever todo o processo. Para me guiar no que
observar e concentrar a minha observacao em alguns topicos, recorri a uma grelha de
registo (anexo 1) previamente construida. Ao longo do estudo registei também
pequenos didlogos e situacdes particulares que considerei relevantes. Com efeito, existiu
uma interacdo entre observacéo estruturada e nao estruturada.

Além disso, de forma a completar a minha observacdo, ap6s cada sessdo de
portefdlio, recorri ao relatorio de campo, consistindo o mesmo numa reflexdo com base

nas notas de campo (explicagdo encontra-se na analise dos dados).

Entrevista

Quivy & Campenhoudt (2005) caracterizam a entrevista “como um método que
permite um contato direto entre o investigador e os seus inquiridos” (p. 191),
possibilitando que o investigador retire das entrevistas informacdes e elementos de
reflexdo muito ricos. De acordo com Bogdan & Biklen (1994) em investigacdo
qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas em conjunto com a observagédo
participante, analise de documentos e outras técnicas, sendo que esta técnica permite
aceder a forma de como o0s sujeitos interpretam diferentes situacdes. Ou seja, pode
dizer-se que globalmente a entrevista possibilita obter dados sobre as experiéncias
vivenciadas, compreensdes, opinides, sensacdes e conhecimentos. Além disso, uma vez
que este estudo tem por base o paradigma socio-critico e se inspira nos principios da
investigacdo acdo, as entrevistas permitiram-me aceder a outras informacdes (do ponto
de vista dos entrevistados) que potenciaram uma maior reflexdo e reflexdo sobre a agéo
ao longo deste estudo.

Mediante a intencionalidade do investigador podem verificar-se “entrevistas
estruturadas, ndo estruturadas e semiestruturadas” (Afonso, 2005, p. 97). Ainda de
acordo com esta autora, as entrevistas estruturadas seguem uma série de perguntas
preestabelecidas, sendo que de uma forma geral este género de entrevista sdo mais
utilizadas em investigagfes que pretendem obter informacdo quantificavel. Por outro

lado, nas entrevistas ndo estruturadas o dialogo entre o entrevistador/entrevistado tem
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por base grandes questdes ou temas, sem seguir perguntas especificas. Por fim, as
entrevistas semiestruturadas “sdo conduzidas a partir de um guido que constitui o
instrumento de gestdo da entrevista” (Afonso, 2005, p. 99).

A entrevista revelou-se como uma técnica fundamental ao longo de todo este
estudo, pois, foi a partir de entrevistas regulares (designadas de conversas de
explicitacdo) que consegui aceder a uma compreensdo mais profunda acerca das
escolhas das tarefas para o portefolio, das respetivas reflexdes e das aprendizagens.
Considerando que os entrevistados eram criancas pequenas, as entrevistas ocorreram
individualmente nos dias seguintes a sesséo de portefdlio, numa sala de apoio a sala de
aula com ambos os intervenientes sentados no chéo, pretendendo-se, criar um ambiente
descontraido e no qual as criangas ndo se sentissem intimidadas em falar.

Inicialmente, as entrevistas refletiam uma entrevista ndo estruturada, onde se
falava acerca de questbes mais gerais. Contudo, uma vez que enquanto investigadora
comecei a aperceber-me que o0 material resultante da entrevista era demasiado geral e
pouco preciso, optei por anteriormente as entrevistas e, com base na selecdo das tarefas
e respetivas reflexdes, construir um guido com algumas questfes especificas e conduzir
a entrevista com base nas mesmas, enquadrando-se huma entrevista semiestruturada. De
forma a facilitar a recolha de informag&o, todas as entrevistas foram gravadas (com a
autorizacdo dos alunos). Além disso, de modo a recolher informac&o diversificada, em
outros momentos relevantes, tive também conversas informais com alguns alunos.

No final do estudo, com o objetivo de recolher informacédo sobre a opinido da
professora cooperante sobre a avaliacdo formativa, o portefélio e a sua opinido sobre
esta nova forma de avaliar e no seu contributo para o desenvolvimento de competéncias,

foi realizada uma entrevista-estruturada a professora cooperante (anexo 2).

Andlise documental

No que concerne a analise de documentos pessoais, Bogdan & Biklen (1994)
referem que o objetivo de recolher este tipo de materiais ¢ de “obter provas detalhadas
de como as situacdes sociais sdo vistas pelos seus atores e quais os significados que
varios factores tém para os participantes” (p. 177).

Com efeito, as tarefas (gerais) e as reflexdes realizadas pelos alunos sobre a

selecdo das tarefas enquadram-se num documento de avaliagdo pessoal que me
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permitiram, enquanto investigadora, aceder as formas de pensar dos alunos. Assim, a
recolha de informagdes neste “documento” pessoal permitiu-me verificar os critérios
dos alunos na selecéo das tarefas, identificar as aprendizagens que revelavam nas suas
reflexdes, identificar as suas dificuldades, aperceber-me da sua evolucéo na capacidade
de refletir e, com base nestas evidéncias, elaborar as entrevistas individuais e construir
tarefas diferenciadas.

Para a recolha documental também recorri a anélise do Projeto Curricular de
Turma e do Projeto Educativo da Escola (extremamente Uteis para a descricdo do
contexto), e Documentos Oficiais, precisamente, os Programas elaborados pelo

Ministério da Educacdo e alguns Decretos-Lei em Diério da Republica.

Inquérito por questionario

De acordo com Afonso (2005) “os questionarios consistem em conjuntos de
questBes escritas a que se responde também por escrito. O objetivo principal nesta
técnica consiste em converter a informagdo obtida dos respondentes em dados pré-
formatados, facilitando o acesso a um ntimero elevado de sujeitos.” (p. 101)

O inquerito por questionario (anexo 3) foi efectuado no final do estudo a todos
os alunos da turma, pois embora as conversas de explicitacdo fossem realizadas com um
grupo de 6 alunos, todos os alunos fizeram portefélio. Desta forma, dada a dificuldade
em realizar entrevistas individuais e regulares com todos os alunos, o inquérito por
questionario teve por objetivo aceder a forma de como os alunos veem o portefélio: as
suas dificuldades em utilizar esta ferramenta; o significado que atribuem ao portefélio,
que aprendizagens pensam ter adquirido com o portefélio e ainda se consideram, que ao

longo do tempo, evoluiram quanto a capacidade de reflexdo e de autonomia.
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Quadro 1 — Técnicas de recolha de dados.

= * Notasde campo;
®  Sessoesde = =
rtefblio: * Guido de observacdo;
Observagdo participante . E:mos_ ! = Conversasinformais;
‘ = Registo dudio,
fotografico e video;
Entrevista *  Alunos;
* MN3&o estruturada - Blojmmne * Registo dudio;
cooperante;

* Semi-estruturada

Inquérito por questionario «  Alunos; *  Ficha com guestfes;

s Reflexdes;

s  Tarefas;

* Relatdrio de campo;

*  ProjetoCurricular de turma;

*  ProjetoEducativo do Agrupamento;
s  Qutros.

Analise documental

Andlise dos dados recolhidos

Tal como referido por Bogdan & Biklen (1994) “a analise de dados é o processo
de busca e de organizacdo que foram sendo acumulados, com o objetivo de aumentar a
propria compreensdo desses mesmos materiais” (p. 205), sendo que a andlise ird
envolver a sua descricao, interpretacdo, reflexdo e organizacéo.

Tendo em conta a natureza qualitativa da investigacdo, para analisar os dados
recolhidos ao longo do processo de investigacdo recorri a técnicas de analise de
contetdo dos (i) registos da observacdo participante (notas de campo, relatério de
campo); (ii) as tarefas selecionadas pelos alunos e as respetivas reflexdes; (iii) a
transcricdo das entrevistas (conversas de explicitacdo do portefolio, entrevista a
professora cooperante outros dialogos com os alunos) (iv) as respostas ao inquérito por
questionario realizado pelos alunos.

Gongalves (2008) realca o carater flexivel da andlise de contetdo, visto oferecer
a possibilidade de “visar os significantes, demandar os significados, os discursos

escritos ou orais” (p. 99). Com efeito, foi fundamental neste processo de anélise
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desenvolver um sistema de codificacdo que me permitisse formar categorias de
significacdo, de modo a obter uma melhor compreensdo dos dados. Estando a
abordagem qualitativa intrinsecamente ligada a uma légica indutiva o desenvolvimento
das categorias resultou das regularidades ou padrdes, identificados na leitura analitica e
reflexiva dos dados recolhidos.

Desta forma, ap6s uma leitura flutuante dos dados recolhidos construi esquemas
de anélise que me permitiram avaliar o desenvolvimento dos alunos a nivel das suas
competéncias de autonomia, organizacdo, reflexdo, autoavaliacdo e autorregulacao.
Apdbs cada sessdo de portefdlio e analise das reflexdes dos alunos, a avaliacdo e a
recolha de dados baseava-se nas questdes que se apresentam nos quadros seguintes
(Quadro 2 e 3).

Quadro 2 — Categorias para analisar competéncias de autonomia e organizacao.

Autonomia
sim [ Na selegdo de tarefas []
i o i i Na reflexdo O
Ajudei o aluno? Sy
N3do []
Organizacao

As péginas estio — sim [ Esta organizado pela -~ sim ]
numeradas? ~ sequéncia combinada? S
Nzo []

Nao []
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Quadro 3 — Categorias para analisar competéncias de reflexdo, autoavaliagdo e autorregulacéo.

Reflexdao de tarefas

Descreve a tarefa?

Identifica
aprendizagens/
dificuldades?
(autoavaliagdo)

Reflete sobre o
que aprendeu?
(metacognigdo)

Reflete sobre o
seu desempenho?
(autoavaliagdo)

—_—

Identifica estratégias
para melhorar a sua
aprendizagem?

| (autorregulagdo)

7 Sim D Ex.: “Tinhamos de pintar as centenas
a verde e as dezenas a vermelho {(...)”

Nzo [

7 Sim D Ex.: “aprendi o que sdo poligonos e
nao poligonos (...); Tive dificuldades porque

\ nunca tinha feito (...)”

N3o []

_-7 Sim [ ex: “pesta vez ja consegui fazer sozinho;
Ainda tenho dificuldades nos dobros {...)"

Nzo [

_-7 Sim O Ex.: Tenho que treinar; Pedir a ajuda de
\ um colega que ja sabe (...)

N3o [

De modo a poder analisar e compreender o porqué das selecdes dos alunos, o

significado atribuido a aprendizagem, dificuldades e as suas mudancas ao longo do

tempo, analisei também as reflexfes dos alunos de acordo com algumas categorias. As

categorias de andlise que se encontram nos quadros seguintes (Quadros 4 e 5) foram

construidas com base na interpretacdo das justificacdes dos alunos e nas semelhancas e

relagOes encontradas.

Quadro 4 - Categorias de andlise sele¢bes dos alunos (aprender).

—

da tarefa

4 3\
Nivel de desafio

Ex.: “Acho que foi mais dificil e aprendi mais”; “Foi

) facilimo para mim”; “Tive que pensar mais” {(...)

Porque aprendi
mais?

Nova
aprendizagem

Ex.: “Porque aprendi contas novas”; “Aprendi a

) tabuada” {...)

—_—

Aprender

Sucesso

Ex.: “Aprendi a fazer as contas melhor”; “eu tinha sempre

J erros na resposta mas nesta tarefa tive certo” (...)

-~

Caracteristica
da tarefa

Ex.: “Aprendi muito porque ela é divertida”; “Aprendi
com o grupo”; “Tinha nimeros grandes” {...)

Memorizagdo

Ex.: “Porgque se as professoras perguntassem baralhado
eu sabia” (...)
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Quadro 5 — Categorias de analise selecdes dos alunos (dificuldades).

g 2
Nivel de desafio | Ex.: “O problema (...) foi muito dificil” (...)
da tarefa
4 N
Nova Ex.: “A minha dificuldade é porque nunca tinha feito” (...)

Porque tive mais q aprendizagem
dificuldades?

4 N

Erro Ex.: “tive errado” ; “estava mal e apaguei tudo” (...)

Dificuldades | | * %

( 3

Insucesso Ex.: “Porque ndo consegui fazer as contas” (...)
\ J
s a
Caracteristica Ex.: “tive mais dificuldades porque fiz sozinho”; “tenho
da tarefa mais dificuldades porque fizemos com nimeros grandes
Z e eu perco-me”; “Foi chato” (...)
e p
Memorizagdo Ex.: “Tive mais dificuldades porque n3o sei de cor” (...)
. >

No inquérito por questionario realizado aos alunos e na analise dos dados
recolhidos, por vezes recorri ao tratamento estatistico, pois, possibilitou identificar

relacGes e comparar as respostas dos alunos.

Procedimentos

Como uma das minhas preocupacdes foi envolver os alunos em todas as fases
deste projeto de investigacdo, a 12 fase consistiu em fazer um levantamento das
concepgdes dos alunos sobre o portefdlio. Desta forma, esta envolvente permitiu-me
compreender as ideias dos alunos acerca deste instrumento e explorar em conjunto com
0s mesmos a concepgdo do portefolio de aprendizagem, partindo dos seus significados.
Depois de os alunos construirem uma concepg¢do mais “real” sobre este objeto e, de
forma a estabelecer uma maior ligacao, partilhei com os alunos os objetivos do projeto
que iria desenvolver.

Seguidamente foram negociados em grupo alguns aspetos fundamentais para que

o trabalho em torno dos portefolios pudesse ser iniciado. Por exemplo: que materiais
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poderiam ser utilizados na construcdo do portefolio (capa); que informacGes/aspeto iria
possuir; qual seria a sua localizagéo; quais e quantas tarefas poderiam ser selecionadas
para o portefolio; construcdo das regras para fazer o portefélio; quando seriam
realizadas as sessdes de portefélio. Ou seja, esta 12 fase (que foi desenvolvida ao longo
de aproximadamente 4 semanas) consistiu, principalmente, num processo de
clarificacio e negociacéo do portefélio. E de salientar que todas as decisdes contaram
com a participagéo e sugestdes de todo o grupo de alunos.

Assim, foi também negociado com o grupo, que o trabalho com os portefolios
seria desenvolvido na area da Matematica e que poderiam selecionar de todas as tarefas
que haviam realizado a tarefa que melhor representasse (i) o que mais aprenderam (ii) a
tarefa onde tinham sentido mais dificuldades. As tarefas selecionadas seriam
acompanhadas da respetiva reflexdo, sendo que as mesmas contaram com o apoio de um
guido. Foi também combinado que as sessbes de portefolio seriam realizadas
quinzenalmente as segundas-feiras de manhd. Ao todo, foram dinamizadas quatro
sessdes de portefdlio.

Apds as sessbes de portefdlio, nos dias seguintes, reuni-me, individualmente,
com um grupo fixo de seis alunos para 0 momento das conversas de explicitacdo, sendo
que estes momentos procuravam compreender e esclarecer algumas questdes levantadas
pelas respetivas reflexdes. Tal como ja foi referido, estes alunos foram selecionados de
acordo com a representacdo do seu nivel académico (2 alunos de nivel Muito Bom, 2

alunos de nivel Bom e dois alunos de nivel Suficiente).
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4 Apresentacao e discussao dos dados recolhidos

Este capitulo ir&4 descrever e interpretar os varios momentos da implementacéo
do projeto e do trabalho desenvolvido. O mesmo encontra-se dividido nos seguintes
topicos de analise: A construcdo do significado de portefélio (que integra a sua
implementacdo e negociacdo); A realizacdo e a dindmica do portefélio; O papel do
portefolio na revelacdo de competéncias e aprendizagens; O contributo do portefolio na
regulacdo da pratica pedagdgica e no processo de autorregulacdo das aprendizagens; A
perspetiva dos alunos e da professora cooperante sobre o trabalho desenvolvido com o

portefdlio.

4.1 A construcao do significado de portefélio

De acordo com Parente (2012) “ndo existe uma unica maneira de construir
portefolios. O desenvolvimento do processo esta intrinsecamente ligado a compreensao
e aos propdsitos do portefélio que tém que ser claramente explicitados para todos os
participantes” (p. 309). A autora salienta a existéncia de duas fases no processo de
construcdo do portefélio: uma fase de preparacdo e uma fase de realizacdo. A fase de
preparacdo assume nesta perspetiva grande importancia, uma vez que € nesta fase que
deverdo ser identificadas e discutidas com os alunos questdes essenciais e que irdo
garantir o sucesso do portefélio.

Considerando as ideias anteriores, a implementacdo do portefélio no 2° A
ocorreu em duas fases distintas: (i) a fase de preparacdo - que incluiu a negociacao do
papel do portefdlio, os contetdos a considerar, a clarificacdo dos diferentes papéis a
desempenhar por cada um dos intervenientes, clarificacdo do sentido da reflexdo, a
construcdo do suporte a partir das sugestfes dos alunos - e (ii) a fase da realizacédo, que

integra as sessoes de portefolio e as conversas de explicitacdo do portefélio.
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Preparacao do portefélio

Para que os alunos fossem envolvidos em todo o processo de construcdo do
portefolio decidi organizar uma pequena conversa que teve como pergunta de partida: o
que é o portefolio?

Mt - Susana mas o que é o potufélio?
P.E. - Potufélio? Vamos 4 ler a palavra em conjunto, vou escrever no
quadro... Por-te-fo-li-o!!
Alguém sabe o que é o portefolio?
Grupo — Nio...
P.E. — E querem experimentar adivinhar?
Grupo — Sim!
(NC, 17/10/2014)

Fig. 1 — Ideias dos alunos sobre o que poderia ser o portefolio

Iniciou-se entdo um geénero de “jogo” para descobrir o que era o portefélio,
sendo 0 meu propdsito o envolvimento dos alunos neste processo de descodificag&o.
Assim, tal como mostra a figura 1, a medida que os alunos davam as suas sugestdes eu
escrevia as suas ideias no quadro. Comegaram por dizer que portefolio devia de ser um
hipop6tamo, depois que era uma caixa e ainda um pote. Visto que eu também era
participante neste jogo, sugeri a ideia de dividir a palavra portefolio em duas palavras
mais pequenas: porte + folio, chegando os alunos a ideia de porta-folhas.
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Apos esta “pista” um dos alunos referiu que “afinal conhecia a palavra portefélio
e que no ATL que frequentava também tinha um” (T., NC, 17/10/2014). Pedi-lhe entdo

para explicar como funcionava o portefolio no ATL.

T — E fécil Prof. Susana. E uma capa de cartolina onde arrumamos
todos os trabalhos que fazemos.
P.E. — Ok T. Mas o nosso portefélio vai ser diferente, porque s
vamos poder selecionar algumas tarefas.

(NC, 17/10/2014)

Como se pode aferir o significado de portefélio que este aluno possuia ia ao
encontro da ideia de “pasta para guardar trabalhos”. Contudo eu ndo subestimei a ideia
do aluno e aproveitei a sua explicacdo para clarificar que podem existir diferentes tipos
de portefolio, sendo que alguns poderdo ser apenas arquivos onde os alunos podem

guardar todos os seus trabalhos e outros tém um maior contributo para a aprendizagem.

P.E. — Podem existir diferentes tipos de portefélio. O que o T. acabou
de explicar funciona como uma pasta onde se arquivam todas as
tarefas que se fazem. Mas o portefélio de aprendizagem é muito
diferente. Este portefélio tem algumas regras especiais. Por exemplo,
s6 podem ser colocadas algumas tarefas que os alunos selecionam
depois de pensarem sobre algumas perguntas e de avaliarem o que
fizeram.
Mt. — Que giro!

(NC, 17/10/2014)

De seguida expliquei aos alunos que queria fazer um trabalho de investigacdo
sobre portefélios de aprendizagem, questionando o grupo se gostariam de participar no
meu projeto e construir um portefélio, tendo todo o grupo concordado imediatamente.

Depois de os alunos aprovarem a ideia de “construir um portefélio de
aprendizagem”, embora eu ja tivesse uma ideia previamente definida em relagdo a
selecdo das tarefas para o portefolio, como queria que as decisdes fossem negociadas
entre todo o grupo, referi que tinha pensado que poderiam ser “as tarefas de Matematica
em que tinham tido maiores dificuldades” e “as tarefas de Matematica onde tinham

aprendido mais”, questionando o grupo se concordavam ou ndo com a minha ideia.
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Inicialmente, devido as suas preferéncias pelas areas curriculares, alguns alunos
ficaram hesitantes com o facto de ser um portef6lio na area da Matematica, mas no final

todos acabaram por concordar com a ideia.

L. — Yehhhhhhh! Adoro Matematical!!

D. — Eu também, € a minha disciplina preferida!

(...)
H. — Eu ndo gosto muito...
L. — Eu também néo...
P.E. — Eu sugeri a Matematica porque sei que é a area onde vocés tém
mais dificuldades. A minha intencéo de fazer um portefolio na area de
Matematica era ajudar-vos a ultrapassarem dificuldades. Mas se nédo
concordarem, podemos escolher outra area.
T. — Eu concordo com a Susana.
I. — Eu também.
P.E.— Entd0? Pode ser?
Grupo — Simmmm.
(NC, 17/10/2014)

No final desta conversa, solicitei que os alunos trouxessem na semana seguinte

ideias para a construcdo do portefélio.

Na segunda-feira, ainda ndo tinha entrado na sala de aula ja os alunos queriam
partilhar as ideias para o portefélio. Porém, uma vez que havia toda uma rotina a
cumprir, combinei com eles que antes de irmos para o intervalo teriam a oportunidade
de partilhar as suas ideias. Como combinado, antes do intervalo, os alunos foram
fazendo as suas sugestdes e eu ia escrevendo as ideias no quadro, sendo que no final
todos teriam a oportunidade de votar na ideia preferida. Surgiram ideias como: “uma
caixa construida com materiais reciclados”, “um dossié feito com papel de jornal”,
“uma cartolina grande onde se colavam as tarefas” (NC, 20/10/2014). Porém, quando o
T. comecgou a descrever a sua ideia a maioria dos colegas ficou muito interessado na sua
descricdo. Contudo, uma vez que alguns ndo percebiam muito bem o resultado final da
ideia do T. eu interferi (como qualquer membro do grupo) e tentei clarificar a ideia para

todos.
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T. — E uma cartolina grande dobrada ao meio e depois de lado tem
uma cartolina dobrada em muitos bocadinhos. Parece uma capa com
leques dos lados!

Mr. — Parece giro T., mas eu ndo estou a perceber muito bem...

T. — Séo dois retangulos e depois nos lados tem um leque colado e s6
abre por cima! Nao sei explicar melhor...

P.E. - Ah! Acho que ja percebi. Posso desenhar a tua ideia?

T. - Sim P. Susana!

(..)

R. — Eu também j& vi uma capa parecida com essa mas nao tem o
leque de lado.

P.E. -Sem os leques de lado até é mais simples de fazer!

(NC, 20/10/2014)

Assim, de forma a clarificar as duas ideias, desenhei a maquete da capa para o
portefolio no quadro. Os alunos gostaram da ideia e aquando a votacdo esta foi a
maquete “vencedora”.

Partindo do principio que “as informagdes a incluir no portefolio devem ser
organizadas, datadas e colocadas em sequéncia temporal” (Parente, 2012, p. 310)
perguntei aos alunos como poderiamos organizar as tarefas no portefélio, tendo ficado
acordado que iriamos numerar todas as folhas e arrumé-las por ordem.

Uma vez que o portefélio é uma ferramenta individual, questionei os alunos
sobre como iriam identificar os seus portefdlios. Como na area da expressao plastica
estavamos a trabalhar o autorretrato, um aluno deu a ideia de fazer o autorretrato e colar
na parte da frente do portefélio. Todo o grupo ficou muito entusiasmado com esta ideia,
sendo que esta op¢do foi também a selecionada pelo grupo. De acordo com Benson
(1996) “criar e construir um portefolio significa inventar uma estrutura. Envolve a
criacdo de uma estrutura conceptual e de uma estrutura fisica, que devem ser objeto de

colaboragao entre educadores e criangas” (cit in Parente, 2012, p. 310).

P.E. — Todos concordam em fazer o autorretrato?

C.— Sim!! Assim o portefélio até vai ficar mais bonito!

P.E. — Ok. E ndo acham importante escrevermos mais nada na capa?

L. — Também podemos escrever o nome e a palavra portefolio.

J. — Boaideia L. (NC, 20/10/2014)
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Assim, ficou combinado que na quarta-feira seguinte iriamos dar inicio a
construcdo do suporte para 0 nosso portefdlio (capa + autorretrato), tendo solicitado que
os alunos me lembrassem. Decidi também apoiar a decisdo dos alunos em se fazer o
autorretrato, pois, seria uma oportunidade para trabalhar a area da expresséao plastica de
forma contextualizada.

Na quarta-feira, ainda ndo haviamos entrado na sala, j& alguns alunos me

lembravam da capa do portefélio, mostrando-se entusiasmados.

L. — Ndo te esquecas Prof. Susana que ficou combinado que faziamos
hoje a capa e o autorretrato.
P.E. — Eu sei, mas tenham calma porque sé vamos fazer ao final do
dial!!
T.—ohhhh... Mas deixa la ser agora.
P.E. — Nao pode ser... Eu ¢ a P. Catia temos outras coisas preparadas
para trabalhar antes. Depois de fazermos tudo ja podemos dedicar-nos
ao portefolio.

(NC, 22/10/2014)

No final do dia pedi que os alunos s6 deixassem em cima da mesa as colas e 0s
materiais para fazerem o autorretrato (decidi ndo impor um material concreto, os alunos
tiveram liberdade para utilizar lapis de cor, lapis de cera, canetas de filtro ou
marcadores). A medida que iam terminando de arrumar as mesas solicitei que alguns
alunos distribuissem duas cartolinas A3 por cada colega. Para que os alunos
compreendessem como seria a dobragem das cartolinas, eu exemplifiquei referindo
todos os passos que deveriam seguir. Contudo, tratando-se de alunos entre os 6 e 0s 7
anos e que apresentavam algumas dificuldades neste processo, ajudei os alunos a
dobrarem e a vincarem as cartolinas. Depois das capas estarem construidas solicitei a
um dos alunos que as recolhesse, tendo eu aproveitado esta oportunidade para combinar

o lugar onde os portefolios iriam ficar guardados.

P.E. — Onde € que vocés acham que podemos guardar os portefolios?
I. — Na salinha onde estdo os nossos livros guardados para a outra
turma ndo mexer.

P.E. — E bem visto I., também acho que devemos proteger 0s

portefolios.
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S. — Também acho, sendo ainda estragam.

P.E. — Entdo mas guardamos na nossa salinha, 14 ninguém vai mexer.
R. — Acho que podiamos arrumar numa caixa ao lado do mével onde
estdo os livros.

P.E. — Entdo, se forem de acordo para a semana trago uma caixa para

arrumarmos os portefolios, ok?

(NC, 22/10/2014)

Fia. 2 — Iniciativa de um aluno para colocar junto dos portefolios.

Terminada a negociacdo sobre a localizacdo dos portefdlios, solicitei que os
alunos desenhassem o seu autorretrato. Para facilitar este processo, tal como pode ver-se
na figura 3 distribui por cada aluno a sua fotografia, possibilitando que os alunos

tivessem uma maior percepcdo quanto a forma e detalhes do seu rosto.

-
Fig. 3 — Autorretrato S. Fig.4 — Capa de portefdlio M.

Concluidos os autorretratos, tal como representado na figura 4 os alunos colaram
0 seu desenho na capa de cartolina e decoram conforme o seu gosto pessoal.
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No final desta aula, ficou combinado que na semana seguinte iriamos conversar
“mais um bocadinho” (NC, 22/10/2014) sobre os objetivos do portefélio e combinar as
regras do mesmo, a fim de ficarem melhor preparados para a 12 sessao de portefélio.

Na segunda-feira seguinte, previamente a construcdo das regras para O
portefdlio, considerei importante conversar com os alunos sobre o significado de
refletir, j& que a compreensdo deste conceito seria fundamental a realizacdo do
portefélio. De acordo com Pinto et al (2010) ainda que o “termo reflexdo seja usado
frequentemente no dia-a-dia, ha que procurar encontrar um sentido partilhado, de modo
que as reflexdes produzidas se enquadrem nas expectativas de quem as solicita”. Assim,
de maneira a possibilitar aos alunos a compreensdo do significado de reflexdo,
questionei 0s mesmos sobre o sentido da palavra refletir, desencadeando uma discussdo

bastante produtiva.

P.E. — Alguém sabe qual é o significado da palavra refletir?

Mt. — Eu sei!! E refletir como quando nos vemos ao espelho.

P.E. — E verdade Mt., o espelho consegue refletir a nossa imagem. Mas no
¢ bem isso... Esta palavra pode ter mais do que um significado. Eu vou
tentar explicar o que é refletir. H. gostas do momento do célculo mental?

H. — Gosto!

P.E. — Mas tenta explicar-me porqué...

H. — Hum ... Nio sei explicar... Gosto porque ¢ divertido.

P.E. — Mas ja estas a explicar... gostas porque ¢ divertido. Alguém concorda
como H.?

Mr. — Eu também acho. ..

P.E.— Mr. para ti é divertido porqué?

Mr. — Olha porque podemos falar uns com os outros e dizer como pensamos.
P.E. — E mais alguma coisa?

Mt. — Eu gosto porque aprendemos a pensar de outras maneiras e fazemos
contas com a cabega com nimeros muito dificeis.

P.E. — Entdo, com base no que vocés me disseram, podiam, por exemplo,
fazer uma reflexdo assim: Eu gosto do momento do calculo mental, porque
fazemos contas com a cabeca e com numeros grandes. E também porque é
um momento divertido onde podemos partilhar com o grupo as nossas

formas de pensar. Ou seja, no fundo refletir é pensarmos ‘“mais um
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bocadinho” sobre os porqués... porque gosto, porque aprendi, porque foi
dificil e encontrarmos respostas que nos ajudem a conhecer melhor 0s nossos
pontos fortes e fracos, ou seja, no fundo é autoavaliarmo-nos para podermos

regular o nosso trabalho futuro.

(...)
P.E. — Quando fizerem portefolio e selecionarem as tarefas, também véo ter
gue fazer uma reflexdo. Mas como néo estdo habituados a fazer reflexdes
vao ter umas perguntas para vos ajudar.

(NC, 27/10/2014)

Como se pode verificar na transcricdo anterior, partindo de alguns exemplos
sugeridos pelos alunos, tentei tornar mais perceptivel o conceito de reflexdo. Além
disso, considerando a ideia de Santos (2010) de que “sendo a reflexdo uma atividade de
ordem superior, ha que ter uma ateng¢ao especial no apoio a dar aos alunos (...) o
professor poderd construir um guido de apoio a esta tarefa, incluindo questbes
orientadoras” (p. 19) nas sessdes de portefolio os alunos tiveram acesso a um guido
(anexo 4) com questdes especificas, que teve como objetivo apoiar os alunos neste
processo.

Uma vez que neste grupo ndo existia uma pratica de autoavaliacdo e sabendo
que as ideias dos alunos sobre a avaliacdo se ligavam, essencialmente, a avaliacdo de
fichas, avaliacdo de final de periodo ou a avaliacdo do comportamento através da
atribuicdo de cores, ao contrario do que havia programado, optei por explorar com 0s
alunos alguns dos objetivos do portefolio depois da 12 sessdo de portefolio. Esta opcédo
deve-se ao facto de considerar mais eficaz construir um significado de portefélio,
partindo da prdpria experiéncia dos alunos.

Contudo, ainda nesta sess@o de preparacdo, ficou combinado que as sessdes de
portefdlio iriam realizar-se quinzenalmente todas as segundas-feiras depois do intervalo;
e que iriam selecionar (i) A tarefa de Matematica em que mais tinham aprendido; (ii) A
tarefa de Matematica onde tiveram maiores dificuldades. Cada tarefa selecionada para o
portefélio seria sempre acompanhada de uma reflexdo construida com base no guiéo.
Além disso, no que respeita a organizacdo do portefolio, todas as tarefas e as reflexdes
teriam que ser numeradas e arrumadas cronologicamente pela ordem tarefa-reflexéo-
tarefa-reflexdo. As tarefas poderiam ser selecionadas do manual, do caderno, dos

posters ou das fichas de apoio as tarefas (todas as tarefas de Matematica realizadas).
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Depois de as regras terem sido negociadas, as mesmas foram oficializadas num
contrato que acompanhava o portefélio, tendo ficado acordado que a 1% sessdo de
portefolio seria realizada na segunda-feira seguinte. A fase de preparacdo para o

portefélio ocorreu ao longo de trés semanas.

Regras para fazer o portefaliol

—

O . 27102014
P R | et % : —~_’_.—, g |
A0 g i; el 4,_\1»
‘, Jﬂ f ) \
A
.A lj-l ( A\ 7\ ’L Fr v L—"
) fé.‘&ﬁv Y, _ff.q.g._m.. Ton _LE_;MmSL—

_7}-4-‘”L-_i4_\"'4 Q"L r_. hhhhhh S .
3 Lo bl Loy g&_x&mﬂ ,

Eu, \f«uﬁgl 7 B L prbmfo rispcltar

jalk(ﬂ% (e, l W S K6

Fig.5 — Exemplo de contrato

4.2 Realizagéo e dindmica do Portefdlio

Apds terminada a fase de preparacdo do portefélio, ao longo de
aproximadamente dois meses, foram realizadas quatro sessdes de portefélio. Com
excecao da ultima sessé@o de portefdlio que devido as férias de Natal teve um prazo mais
alargado, as sessfes ocorreram quinzenalmente as segundas-feiras, depois do intervalo
da manha.

De modo a possibilitar que os alunos relembrassem as tarefas que tinham sido
exploradas previamente a sessédo de portefolio, em grande grupo, antes do processo de
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selecdo e reflexdo das tarefas, eram discutidos os contetidos abordados em cada semana
e a forma de como estas tinham sido exploradas. O titulo das tarefas era escrito por
ordem cronoldgica no quadro. No 1° momento esta situacdo foi guiada por mim com a
ajuda dos alunos, nas sessdes seguintes para permitir que os alunos ficassem mais
autonomos era um aluno (selecionado aleatoriamente) que assumia o meu papel e
relembrava com os colegas as tarefas e contetdos abordados naquele periodo de tempo.
Os portefdlios e os guibes de apoio ao portefélio também eram distribuidos pelos
alunos.

Tal como ja foi referido, entre todas as tarefas realizadas os alunos apenas
poderiam selecionar duas tarefas: (i) A tarefa que ilustrasse o que mais aprenderam e (ii)
A tarefa onde sentiram mais dificuldades. Os alunos tinham um guido para 0s ajudarem
no processo de reflexdo das tarefas. Enquanto os alunos faziam portefélio, eu circulava
pela sala e apoiava-o0s, ajudando-os nas suas duvidas e colocando-lhes questdes que
enriquecessem as suas reflexdes. Segue-se a descri¢do e analise individual a cada uma

das sessoes.

1° momento

“Finalmente chegou o dia de fazermos portefolio” (L. NC, 03/11/2014)

Mesmo sem saber o que lhes esperava, 0 grupo parecia estar bastante
entusiasmado com o facto de ter chegado o dia de fazer portefdlio.

Uma vez que poderiam ser selecionadas todas as tarefas de Matematica,
relembrei com o grupo que tarefas foram exploradas ao longo das duas Ultimas semanas.
Assim, tal como se pode observar na figura seguinte (Fig. 6), de modo a organizar a
informacao, desenhei no quadro um esquema que tinha duas colunas (correspondentes a
12 e 22 semana) e que seria preenchido a medida que os alunos iam recordando as

tarefas.
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Fig. 6 — Esquema com tarefas selecionaveis para portefélio

Desta forma, solicitei que os alunos abrissem os cadernos, o0 manual, as fichas e
gue me indicassem os titulos ou o tema das tarefas que tinham sido realizadas nesse
periodo de tempo, explicando seguidamente o que havia sido feito. A maior parte ndo

folheava os materiais disponiveis e diziam de memdria as tarefas que se lembravam.

P.E. — Como é que vocés se querem lembrar das tarefas se ndo estéo a
folhear os vossos materiais? Tém que abrir o caderno, o livro ver as
fichas... falar com os colegas para se lembrarem.

Md. — Mas podemos mesmo?

P.E. — Nao percebi a tua pergunta Md.

Md. — Isso ndo é copiar?

P.E. — Né&o, claro que ndo! O objetivo € mesmo serem vocés a

procurar nos materiais... Nao temos tudo na cabeca!
(NC, 03/11/2014)

Depois da intervencdo desta aluna compreendi que os alunos ndo exploravam os
materiais, porque associavam este comportamento a algo supostamente “interdito”,
sendo que sO era aceitavel referir as tarefas que tinham presentes na memoria. A atitude
dos alunos revela que estes tinham interiorizado regras de comportamento consequentes
de uma outra perspetiva de ensino. Contudo, esta reacdo dos alunos foi ultrapassada
quando lhes expliquei que o objetivo era, efetivamente, procurarem nos respetivos
materiais. De seguida, em conjunto, o esquema com as tarefas foi construido. Embora
construir o esquema tenha ocupado mais tempo do que tinha previsto, este momento foi

fundamental, pois, o facto de os alunos discutirem entre si 0 que tinha sido feito e os
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conteudos explorados em cada tarefa, permitiu-lhes recuar ao momento da realizagéo da
mesma.

Seguidamente dois alunos distribuiram os portefélios pelos colegas (selecado
aleatdria; um aluno de cada fila) e os respetivos guibes. Uma vez que os alunos
poderiam ndo compreender os guides, solicitei que um aluno lé-se 0 mesmo para que

em grande grupo fosse interpretado o que era pedido.

P.E. - Qual foi a tarefa que ilustra melhor 0 que aprendeste mais a
matematica esta quinzena? O que achas que significa S.?
S. — Eu ndo sei o que ¢ ilustrar...
P.E. — Alguém pode ajudar o S.? Sabem o que € ilustrar?
Grupo — Nao...
P.E. — llustrar € uma palavra que quer dizer o mesmo que representa.
Se substituissemos a palavra ilustra por representa, ja sabiam o que é
pedido?
I. — Eu acho que sim... Temos que escolher a tarefa que representa a
gue aprendemos mais.
P.E.—Sim, éisso mesmo I. (...)
Md. — Mas s6 podemos escolher uma?
P.E. — Sim, sé podem escolher de todas as tarefas que estdo na tabela,
uma tarefa. J& tinhamos combinado.

(NC, 03/11/2014)

Além disso foram ainda esclarecidas as questdes de apoio a reflexdo:
e O que foi que aprendeste com a realizacao desta tarefa?
e Porque é que a tarefa te ajudou a aprender?

e Gostavas de ter feito algo de forma diferente? O qué?

Perante estas questBes, embora os alunos referissem que ndo tinham ddvidas,
considerei importante clarificar o que era solicitado, utilizando uma linguagem menos

formal.

P.E. — Para fazer a reflexdo pensem nas perguntas que estdo no
guido. Por exemplo, tém que referir o que foi que aprenderam com a tarefa
que escolheram; Pensar no porqué desta tarefa ter ajudado a aprender e no
fim se gostavam de ter feito a tarefa de uma forma diferente. Quem tiver
davidas chama-me que eu ajudo. (NC, 03/11/2014)
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Apos ter sido interpretado o guido de apoio a selecdo da tarefa que “ilustra o que
os alunos aprenderam mais” foi igualmente interpretado o guido de apoio a tarefa onde
sentiram mais dificuldades. Porém, como os alunos j& estavam a ficar dispersos devido
ao tempo utilizado para interpretar o 1° guido, optei por ser eu a ler o guido e a ndo fazer

uma interpretacdo tdo aprofundada do mesmo.

P.E. — Alguém quer explicar o que entende por tarefa onde sentiram
mais dificuldades?

T. — Entdo ¢ a tarefa que achamos que foi mais dificil.

P.E. - Concordam como T?

Grupo — Simmmmmmmmm!!

P.E. — Ok. Entdo para fazerem esta reflexdo tém que pensar nas

questoes:

e Quais as principais dificuldades que sentiste ao fazer esta
tarefa?

e O que foi que aprendeste com a realizacdo desta tarefa?

e Achas que conseguiste ultrapassar as dificuldades?

e Ainda sentes as mesmas dificuldades?

e (Gostavas de ter feito algo de forma diferente? O qué?

P.E. — Se tiveram dlvidas chamam-me (...) (NC, 03/11/2014)

A semelhanca do que acontecia nas aulas, apercebi-me que os alunos estavam a
competir entre eles, querendo ser os primeiros a terminar de fazer o portefélio. Nesta 12
sessdo, embora existissem alguns alunos que fizeram uma selecdo cuidada das tarefas,
apercebi-me que alguns escolhiam aleatoriamente uma tarefa sé para terminar em
primeiro. Quando me apercebi desta situacdo considerei pertinente interromper a sessao

para falar com os alunos.

Mr. — Ja esta P. Susana!

L. — Eu ja tinha dito!!!

P.E. — Parem de escrever. Fazer portefélio ndo é fazer um concurso
para ver quem termina primeiro. Vocés tém bastante tempo para
escolherem as tarefas e fazerem as reflexdes... ndo precisam de estar
apressados s6 para terminar em primeiro.

Md. — Pois eles estdo a fazer “ao calhas”. (NC, 03/11/2014)
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Apos este pequeno dialogo, os alunos voltaram a rever as tarefas e ficaram
menos apressados por terminar.

Relativamente ao meu papel, considero que nesta 12 sessdo 0 meu apoio foi
fundamental, tanto para ajudar os alunos a ultrapassarem as suas dificuldades, como
para que estes compreendessem 0 que era esperado que fizessem. Alguns alunos
apresentaram dificuldades na selecéo das tarefas, aparentando estar bastante indecisos.
Com efeito, tal como pode ler-se na transcricdo seguinte fui colocando algumas

questdes tentando ndo influenciar os alunos nas suas escolhas.

D. — Eu acho que aprendi mais com estas duas tarefas.
P.E. — Estd bem D. Mas s6 podes escolher a que achas que aprendeste
mais. Porque achas que aprendeste mais com essas duas tarefas?
D. — Porque foram as duas faceis. E eu consegui fazer tudo sozinha.
P.E. — Achas que aprendes mais quando as tarefas sdo faceis?
D. — Sim. Vou escolher estas contas de mais. Tive quase tudo certo.
(NC, 03/11/2014)

Do que pude constatar e, considerando os pedidos de ajuda dos alunos, penso
que a escrita das reflexdes e o respetivo processo reflexivo foi onde a maior parte dos
alunos apresentou maiores dificuldades. Para mim foi bastante complicado conseguir
gerir todas as solicitacbes dos alunos, tendo sentido no final da sessdo que alguns alunos
ndo tiveram 0 apoio que necessitavam.

A analise das reflexdes correspondentes a 1% sessdo de portefolio levou-me a
ponderar que o facto das questdes de orientagdo virem no final do guido, tivesse
influenciado os alunos a escrever a reflexdo sem pensarem nas questdes pelas quais
deveriam de orientar a sua reflexdo. Com efeito, a estrutura do guido foi posteriormente
alterada (anexo 5). A sess&o ocorreu entre as 10h30 e o 12h35. A medida que os alunos
iam terminando e, de maneira a fazer uma conexdo a area da Lingua Portuguesa,
incentivei que os alunos revissem as suas reflexdes e procurassem erros, de maneira a
melhorarem as suas producdes escritas.

Em suma considero que a 1?2 sessdo de portefélio foi muito importante, pois
permitiu-me contactar com alguns imprevistos e aspetos que nédo tinha contemplado e
que me possibilitou alterar a minha acdo e incluir algumas alteragdes nas sessoes

seguintes.
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No dia seguinte, de modo a compreender as perspetivas dos alunos em relacéo a
12 sessdo de portefdlio, tive uma pequena conversa com os mesmos. Tal como pode ler-
se na seguinte transcri¢do, aproveitei ainda para conversar sobre o papel do portefélio
enquanto ferramenta de avaliacdo e autoavaliacdo e, para lhes propor um desafio

relacionado com tarefas onde tinham tido mais dificuldades.

P.E. — Gostaram de fazer portefélio? Querem voltar a fazer?
Grupo — Simmmmmm!!!
P.E. — Agora eu queria que vocés me dissessem 0 que é gue significa para
vocés a palavra avaliar ou avaliagdo. ..
L. — Ja tinha dito. E a avaliacdo do dia. A professora P. da-nos uma cor se
nos portamos bem ou mal.
(...)
P.E. — E mais?
Md. — Também hé a avaliacdo quando fazemos as fichas.
P.E. — E se eu vos dissesse que o portefolio é uma forma de avaliagdo?
T. — Vais por cores?
P.E. — Esquegam l& as cores e pensem comigo. Se vocés selecionaram uma
tarefa como a que aprenderam mais ou como a que tiveram mais
dificuldades e depois fizeram uma reflexdo onde identificam o que
aprenderam com a tarefa; o que podiam ter feito diferente; o que devem
fazer para melhorar ndo acham que estdo a avaliar o que fizeram, ou seja a
autoavaliar-se?
C. — Mas isso também é?
P.E. — Claro que sim. O portefélio € uma forma de vocés se conhecerem
melhor e de avaliarem o vosso trabalho. E também de eu vos avaliar.
Grupo — [em siléncio]
P.E. — Agora posso propor-vos um desafio para a proxima semana?
Grupo — Simmmmmmmm!!
P.E. — Eu nestes dias vou ler os vossos portefélios e vou construir tarefas
diferentes de acordo com as dificuldades que vocés identificaram. Depois
voceés vao trabalhar em grupos onde terdo que se ajudar mutuamente.
M. — Yehhhh. Adoro trabalhos de grupo.
T. — Mas vais ler o que nos escrevemos para todos?
P.E. — O que vocés escrevem é um segredo entre mim e quem escreve. Ndo
se preocupem.

(NC, 04/11/2014)
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2° momento

P.E. — Sabem que dia é hoje?
Grupo — E o dia do portefélioooooooo!!!
(NC, 17/11/2014)

Os alunos mostraram-se entusiasmados com a ideia de voltar a fazer portefdlio.
Antes de relembrar as tarefas e construir o esquema de apoio a sua selecdo, considerei
importante ter um breve dialogo sobre a funcdo do portefolio. Durante este didlogo
fiquei bastante surpreendida com alguns comentarios dos alunos, pois, permitiam-me
perceber que alguns alunos desenvolveram um significado para o portefélio, enunciando

algumas das suas fungoes.

P.E. —Agora que ja experimentaram fazer portefolio digam 14 que fungdes é
gue este pode ter? Ou seja, vocés acham que serve para qué?

D. — Serve para por |4 trabalhos.

P.E. — Mas vocés colocam la todos os trabalhos?

Mr. — N&o. Nos sé colocamos 0s que escolhemos.

P.E. — Entdo acham que o portefélio s6 serve para colocar trabalhos?

T. — N&o. N6s pensamos nas coisas.

P.E. — Explica melhor a tua ideia T.

T. — As perguntas que estdo na folha fazem-nos pensar e assim sabemos as
coisas.

(..))
(NC, 17/11/2014)

Apos a identificacdo das tarefas que haviam sido realizadas na Gltima quinzena,
solicitei que trés alunos fizessem a distribuicdo dos portefélios, tendo o cuidado de
selecionar alunos que ainda nédo tivessem participado nesta tarefa.

Visto que constatei no 1° momento de portefélio, que ter dado aos alunos os dois
guides ao mesmo tempo influenciava os alunos a apressarem 0 processo de
selecdo/reflexdo, optei por sé distribuir o 2° guido, a medida que os alunos iam

terminando a selecdo e reflex&o das tarefas onde mais tinham aprendido.
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Embora fosse combinado que todas as paginas teriam que ser numeradas e
obedecer & ordem tarefa-reflexdo-tarefa-reflexdo, os alunos continuaram a apresentar
dificuldades em organizar o portefélio, ndo s6 porque se esqueceram de numerar as
folhas, como também néo ordenaram as folhas pela sequéncia combinada. Porém, era
visivel que grande parte dos alunos fazia um esforco por organizar o seu portefélio.

Nesta sessdo poucos alunos se mostraram indecisos na selecdo das tarefas, sendo
que fui menos solicitada para os ajudar neste processo. Tal como no 1° momento, alguns
alunos mostraram que faziam uma selecéo rigorosa e cuidada, observando e analisando
minuciosamente todas as tarefas, enquanto outros eram mais apressados ou
influenciados pela selecéo dos colegas do lado.

Algo que foi igualmente possivel verificar, foi que o facto de ter alterado a
estrutura do guido, colocando as questdes de orientacdo antes do espaco para a reflexao,
podera ter influenciado a que a reflexdo dos alunos fosse mais completa, uma vez que
ao contrario do 1° momento, a maior parte dos alunos leu as perguntas que estavam no
guido e so depois elaboraram as suas reflexdes.

Neste 2° momento embora continuassem a existir alunos que precisaram do meu
apoio, fui menos requisitada pelo grupo. Consequentemente, esta mudanca permitiu que
eu ficasse disponivel para ajudar os alunos com maiores dificuldades na leitura e na
escrita (competéncias fundamentais para serem autonomos no processo de reflexdo).

O tempo de duracdo da sessdo foi semelhante ao da semana anterior (10h30-
12h15) sendo que trés alunos precisaram de mais tempo e s6 terminaram as 13h00.

A figura seguinte (fig.7) ilustra um momento de selecdo de tarefas para o
portefélio.

Fig.7 — Alunos a selecionar as tarefas para o portefdlio.
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3° momento

Assim que cheguei a sala os alunos lembraram-me que era dia de portefélio e
mais uma vez aparentam estar empolgados. Esta semana e, dado que os alunos ja tinham
compreendido a dindmica do portefdlio, perguntei se alguém gostaria de assumir o meu
papel na fase de relembrar as tarefas e construir o esquema. Alguns alunos mostraram-
se disponiveis, sendo que selecionei um aluno que ainda ndo tinha participado em
nenhuma tarefa associada ao portefolio para assumir esta responsabilidade, tendo o
cuidado de explicar que este papel seria rotativo. A minha intencionalidade para esta
“troca de papéis” e redug¢do da minha intervencdo teve como objetivo proporcionar um
contexto favoravel ao desenvolvimento de competéncias ao nivel da autonomia e
responsabilidade. Com efeito, com o meu apoio o aluno questionou os colegas sobre as
tarefas que tinham sido realizadas e eu fui preenchendo o esquema. Porém e, dado que o
aluno parecia estar envergonhado e falava muito baixo, eu fui reforcando as perguntas
que o aluno colocava. Alguns alunos deram sugestdes ao colega para este melhorar a
sua prestacdo “tens que falar mais alto”; “n3o olhes para o quadro”, o que também
tornou este momento mais frutuoso. Depois de preenchido o esquema, solicitei que trés
alunos distribuissem os portefdlios e outros dois distribuissem o 1° guido.

Neste 3° momento os alunos aparentaram estar ainda mais auténomos no
processo da selecdo e reflexdo da tarefa. No que respeita as reflexdes, ao contrario do 1°
e 2° momento, onde os alunos foram mais contidos no processo de escrita, neste 3°
momento de portefolio, o tamanho das reflex6es sofreu grande alteracdo, uma vez que a
maioria dos alunos escreveu (muito) mais do que o habitual. Porém, dado que algumas
reflexdes somente descreviam as tarefas, considerei importante circular entre os alunos
e confronta-los com algumas questdes que poderiam contribuir para melhorarem a
profundidade das suas reflexdes. Por exemplo, coloquei questbes como: Porque achas
que aprendeste mais com essa tarefa? O que teve essa tarefa de diferente que te fez
aprender mais? Fizeste sozinho? Foi uma tarefa em grupo? Era um tema novo? Porque
achas que foi dificil?

Embora os alunos tivessem escrito mais, esta sessao de portefélio foi mais curta
que as sessdes anteriores, tendo comecgado as 10h30 a maior parte dos alunos terminou
antes das 11h50. Com efeito, esta relacdo entre o tamanho da reflexdo e o tempo da
sessdo permite inferir que os alunos fizeram progressos no processo de selecao/ reflexéo

das tarefas e na sua capacidade de autonomia.
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No que respeita a organizacdo do portefélio, embora, os alunos tenham
numerado todas as folhas, a maior parte apresentou ainda muitas dificuldades em
organizar o portefélio. De forma, comecarem também a ganhar maior autonomia neste
processo de organizacdo, eu orientei os alunos mas foram eles que organizam as folhas

e as colocam no portefélio.

4° momento

A semelhanca do que aconteceu nas outras sessdes, selecionei outro aluno para
relembrar as tarefas das duas Gltimas semanas. Como, devido as férias de Natal, tinha
passado mais tempo do que o habitual desde a ultima sessdo de portefélio, levei uma
lista pronta com as tarefas, sendo que o que fizemos na 12 fase da sessdo foi relembrar o
que tinha sido aprendido e realizado em cada tarefa. Todavia, embora eu fosse guiando
os alunos neste processo, era o aluno selecionado que colocava as questdes aos colegas.
O meu objetivo nesta decisdo foi, efetivamente, criar condicdes e competéncias nos
alunos que os permitissem vir a gerir autonomamente todo o processo de gestdo e
organizacgdo necessarias as sessdes de portefolio. Nesta ultima sessdo, senti que 0 meu
papel foi diferente. Mais uma vez constatei que o facto de a maior parte dos alunos se
terem tornado mais autbnomos e mais seguros, tanto na selecdo das tarefas como nas
suas reflexdes, permitiu-me ficar mais disponivel para me aperceber de situacGes
importantes, ou conversar com 0s alunos sobre as suas opgoes.

E de referir que nos dias seguintes aos quatro momentos de portefélio, apds a
minha analise e avaliacdo sobre a selecdo das tarefas e reflexdes, reuni-me
individualmente com os seis alunos selecionados para as conversas de explicitacao.
Também nas conversas de explicitagdo se verificaram progressos nos alunos,
nomeadamente, na sua capacidade de comunicagao e seguranga.

Em sintese, ao longo dos quatro momentos de portefélio, verificou-se que o0s
alunos foram progressivamente evoluindo ao nivel das suas capacidades de autonomia,
organizacdo e reflexdo. Neste processo, considero que algumas das decisbes tomadas
nos primeiros dois momentos de portefélio, nomeadamente, a alteracdo do guido ou as
responsabilidades atribuidas aos alunos foram uma mais-valia para manter um clima de
trabalho organizado. Assim, embora 0s alunos sejam 0s protagonistas deste projeto,

destaco que o papel do professor - 0 meu papel - foi fundamental para potenciar o
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sucesso dos alunos. Segue-se a analise dos elementos avaliativos considerados ao longo

das sessoes.

4.3 Portefélio: um revelador de competéncias e aprendizagens

Parente (2012) define portefolio como uma “colecdo sistematica, organizada e
intencional de amostras de trabalhos e evidéncias das aprendizagens das criancas,
recolhidos ao longo do tempo que demonstram e documentam o0s processos realizados,
as aprendizagens e as competéncias das criangas” (p.307). Neste sentido, o portefolio é
uma colecdo de producdes feitas pelo aluno, criteriosamente selecionadas e justificadas
através de reflexdes que devem acompanhar cada producdo. Ao conter as tarefas e as
reflexdes realizadas pelos alunos, o portefdlio funciona como um revelador de processos
e de resultados, mostrando as capacidades que os alunos desenvolvem ao longo do
tempo, as suas formas de pensar e as aprendizagens alcancadas.

Assim, ao longo do tempo foi possivel avaliar: o sentido que cada aluno atribui
ao aprender (e como esse significado foi em alguns casos complexificado ou
modificado); O tipo de resposta e o desenvolvimento da capacidade de reflexdo,
autoavaliacdo e autorregulacdo; O desenvolvimento da capacidade de autonomia e

organizacao.

A selecdo das tarefas e os diferentes sentidos de aprender

De acordo com Scoz (2008) “qualquer experiéncia humana ¢ constituida por
diversos elementos de sentido que, procedentes de diferentes esferas da experiéncia,
determinam em sua integracdo o sentido subjetivo da atividade desenvolvida pelo
sujeito” (p.5). Assim, neste estudo considerei fundamental compreender os sentidos que
os alunos associam a aprendizagem e em como estes sdo revelados nas selecdes das
tarefas e respetivas reflexdes, pois, permitem perceber como cada aluno se relaciona

com a aprendizagem.
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O que dizem as justificacdes dos alunos?

As reflexdes indicam que existem alunos que associam o sentido de aprender ao
nivel de dificuldade da tarefa (ser facil ou dificil) “porque acho que foi mais dificil e
aprendi mais” (Mt.,, R. 03/10/2014) “aprendi mais porque foi dificil” (I., R.
17/11/2014); “porque os problemas sdo mais faceis” (H., R. 01/12/2014) “entdo porque
a tarefa era facil” (S., R. 17/11/2014). Outros alunos associam o aprender a
aprendizagem de novos contetdos “aprendi mais porque nunca tinha feito” (R., R.
17/11/2014) “porque ndo sabia o que sdo os vértices mas agora ja sei (L., 17/11/2014).
Existem justificacOes que remetem para uma ligacéo entre aprender e ter a tarefa certa,
ou ter conseguido ultrapassar dificuldades “eu tinha sempre erros na resposta mas nesta
tarefa tive certo” (M., R. 3/11/2014) “porque eu tive certo nas contas. Foi a melhor
tarefa do mundo” (C., R. 01/12/2014). Outros alunos estabelecem uma relagdo entre
aprender e gostar da tarefa “porque foi divertido e gosto” (L., R. 03/11/2014) “eu
aprendi muito porque a tarefa é divertida (C., 06/1/2015). Por fim, menos frequente o
sentido de aprender relacionado com memorizagdo de conteudos “porque se as
professoras perguntassem baralhado eu sabia” (S., R. 01/12/2014).

No que concerne as tarefas onde tiveram mais dificuldades verifica-se que 0s
alunos associam as dificuldades ao facto da tarefa estar errada “estava mal e apaguei
tudo” (M., R. 06/01/2015) “tive mal” (D., R. 17/11/2014). Pela razdo de ndo
conseguirem fazer a tarefa “porque ndo consegui fazer as contas” (I., R. 03/11/2014).
Outros alunos associam as dificuldades as novas aprendizagens “a minha dificuldade ¢
porque nunca tinha feito” (L., 01/12 /2014); “porque ndo sabia o que sdo os vértices.
Outras justificagdes dos alunos remetem para o trabalho de grupo “tive mais
dificuldades porque o meu par ndo quis trabalhar e tive que fazer sozinho” (T., R.
17/11/2014) “a principal dificuldade foi porque ndo consegui fazer sem o meu grupo”
(Md., R. 1/12/2014). Outros alunos identificam dificuldades nos nameros utilizados nas
tarefas (principalmente no célculo mental) “tive mais dificuldades porque os niimeros
eram grandes” (T., R. 17/11/2014) “tenho mais dificuldades porque fizemos com
nameros grandes e eu perco-me” (C., R. 1/12/2014) “eu ndo tenho dedos suficientes e
perco-me” (Mr., R. 01/12/2014). Verificam-se ainda alunos que relacionam a sua
dificuldade com o tempo que demoravam a fazer a tarefa “tive mais dificuldades porque
demorei mais tempo a acabar” (Md., R. 03/11/2014) e com a interpretacdo de

enunciados “tenho mais dificuldades em perceber os enunciados” (D., R. 06/01/2015).
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Em suma, com base na analise e na interpretacdo das justificacdes dos alunos
das tarefas selecionadas para o portefélio verificaram-se com maior frequéncia as
seguintes justificacOes para a selecdo das tarefas:

“Tarefas que mais aprenderam”

o Dificil — “Acho que foi mais dificil e aprendi mais” (M. 12/11/2014)

o Fécil - “Foi facilimo para mim” - (Cs. 01/12/2014)

o Nova aprendizagem - “Porque aprendi contas novas” (L. 01/12/2014)
Sucesso - “Porque tive tudo certo” (M. 01/12/2014); “Aprendi a fazer as contas
melhor” (I. 06/01/2015)

o Caracteristicas da tarefa — “Aprendi muito porque ela é divertida” (C. 01/120/2014);
Aprendi com o grupo” (Mt. 06/01/2015); “Tinha nimeros grandes” (T. 06/01/2015)

“Tarefas onde tiveram mais dificuldades”

e Erro - “Tive de apagar tudo” (Mr. 06/01/2015)

¢ Nova aprendizagem — “Era um poligono que néo sabia” (I. 06/01/2015)

¢ Nivel de desafio da tarefa - “O problema (...) é muito dificil” (S. 06/01/2015)

e Insucesso — “Porque ndo sei a tabuada” (M. 17/11/2014)

o Caracteristicas da tarefa — “tive mais dificuldades porque fiz sozinho” (S.
01/12/2014); “Tenho mais dificuldades porque fizemos com numeros grandes e eu
perco-me” (R. 06/01/2015)

e Memorizacao - “Tive mais dificuldades porque néo sei de cor” (Ct. 01/12/2014)

Enquanto analisava as justificacdes dos alunos, questionei-me se as selecdes dos
alunos poderiam ser influenciadas pelos conteidos das tarefas, pelo que tentei procurar

saber se existiria alguma relagéo.

Tab. 1 — Tarefas identificadas pelos alunos como as que mais aprenderam

Conteidos selecionados
Sessdo 1 | Problemas oty SOh,dO.S Algoritmos Ordinais
Mental geométricos
Nimero 4 a4 5 3 3
alunos
= Calculo PO ; Solidos
Sessdo 2 | Problemas Mental Multiplicagdo Algoritmos Geslaatacna
Nimero 7 3 9 5 2
alunos
= Calculo S e Poligonos/Ndo
Sessdo 3 | Problemas Mental Multiplicagdo Poligoncs
Nuimero 5 9 9 3
alunos
= Célculo T ; .
Sessao 4 | Problemas Mental Multiplicagido Poligonos Algoritmos
Nimero 6 4 5 3 5
alunos
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Tab. 2 — Tarefas identificadas pelos alunos como as que mais tiveram mais dificuldades

Contendos selecionados
Sessdo 1 Problemas Cenlty SDll'd(..)S Algoritmos
Mental geométricos
Nimero 1 4 5 1
alunos
= Célculo oo ;
Sessdio 2 | Problemas Mental Multiplicagio Algoritmos Centena
Numero 4 4 g 5 1
alunos
- Calculo N Nameros Poligonos/Nao
sling || eIl Mental et absolutos/relativos poligonos
Numero 6 6 4 1 5
alunos
Sessdo 4 | Problemas Cileulo Multiplicagdo Pohgqnos/Nao
Mental poligonos
Nimero 6 6 5 3
alunos

Tab. 3 — Selecbes dos alunos detalhadas

Alc|o|p|®m | L | L] |L |Ln|Le|Mr|Ma|Me| R [Re|[SL|s | T
*A | 56 | sG Aloc|cMm|sG|cem|sc| P |em| P | A | P [sG|oc|a|cMm| P
M8 s
cM|em| - |p|lp | P |P|A|P|scg|P|cM|P | P |cM|sg|P| P | P
Alp | p|M|ala|p|M|al|scg|scg| P |cm|em| P | A lcm|P]| AP
M2
M|lp|c|iM|P|M|P|cMlecM| M| M| P | M| cM| M| A |la|M|M
Al p M| M|Pp|P|cM|PO|M | M|PO|M|M|cM|P | M| P |M|M]|PO
M3 [
cM| M |[cm|Mm| P | P |POlP | M|cM|AR|cM| P | P | M |cM| P |PO|cM
A M|cm|p|Po|lcm| M| A |cm|Po| P | P | P |PO| - |cM|A|l P | P
M4
p |cM| P |cm|Po|Po|cM | M | PO M| M| - |em|lp|M|P

B | B
T Tt Tt 1 1 1

SG- Sélidos Geométricos; CM- Calculo Mental; P- Problemas; M- Multiplicagdo; A- Algoritmos; C- Centena; OC- Ordinais/Cardinais;
PO- Poligonos; AR- Absolutos/Relativos; +A- Mais Aprendeu; +D- Mais Dificuldades

Com base na andlise das selecdes (tab.1,2, 3) considera-se que os alunos nao
foram influenciados pelos contetdos, visto que os conteudos selecionados ndo se
mantiveram constantes em todas as sessdes. Porém, observou-se que ao longo do tempo,
principalmente no Gltimo momento de portefélio (M4) um maior nimero de alunos
comecou a selecionar 0s mesmos contetdos nas tarefas que mais aprenderam e mais
dificuldades tiveram, sendo que por vezes até escolheram a mesma tarefa para ambas as
opgoes (7).
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Esta andlise permitiu verificar que alguns sentidos associados ao aprender foram
mudando ao longo do tempo, principalmente, na relacdo entre a aprendizagem ser facil
e a aprendizagem ser dificil. Inicialmente, a selecdo e a analise das reflexdes sobre as
“tarefas que mais aprenderam” revela que a maior parte dos alunos ligavam o aprender
ao que conseguem fazer e ndo erram, enquanto no final deste projeto, alguns alunos ao
evoluirem na sua capacidade de refletir e questionar, referem que aprendem mais com
tarefas dificeis e que os desafiam intelectualmente. Veja-se nos exemplos seguintes, as

reflexdes de uma aluna no 1° e Gltimo momento de portefolio.

1. Qual foi a tarefa que ilustra melhor o que mais a

4 esta
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Fig. 8 — L. Reflexdo 1

1. Qual foi a tarefa que ilustra melhor o que ap mais a atica esta ?
g § v\ e B
SQQL»M oA 8. G O AT NI 16030
2. Porqué?

Para produzires a tua reflexdo pensa nas seguintes questSes| .
. 0 que foi que aprendeste com a realizagio desta tarefa?
. Porque é que a tarefa te ajudou a aprender?

. Gostz;vas de ter feito algo de forma diferente? O qué?
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Fig. 9 — L. Reflexdo 4
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Como se pode observar na fig. 8 no 1° momento de portefélio a aluna justificou
a selecdo da tarefa argumentando: “ser mais rdpido e bom”. Porém, na ultima sessdo, a
aluna justifica a sua selecdo alegando que “aprendeu contas novas e mais dificeis; a
tarefa é complicada; temos de pensar com a cabega” (fig.9), estabelecendo uma relagao
entre aprender mais e a dificuldade da tarefa ser mais elevada. Uma vez que esta
alteracdo de “sentido de aprender” me deixou bastante curiosa, tive uma pequena

conversa com a aluna tentando perceber o porqué desta mudanca.

P.E. — L. nesta tarefa dizes que aprendeste mais com contas mais

dificeis. Mas ja reparaste que nas outras reflexdes dizes que aprendes

mais com tarefas faceis...

L. — Sim eu sei. Mas agora ja estou mais crescida e acho que se

aprende mais com as tarefas dificeis.

P.E. — E porqué?

L. — Porque para aprender temos que pensar mais e puxar pela cabeca!
(NC, 06/01/2015)

Como se pode constatar através do dialogo, na perspetiva da aluna o facto de
“estar mais crescida” justifica uma mudanga no seu sentido de aprender, associando que
aprendizagem podera ser mais profunda quanto maior for o nivel de desafio exigido
pela tarefa.

Com efeito, conclui-se que ndo ha uma Unica razao para os alunos selecionarem
as tarefas, sendo que as suas escolhas encontram-se relacionadas com diferentes factores

e pelo significado que cada aluno atribui a aprendizagem num determinado momento.

A evolucdo da capacidade de escrita e reflexao

De acordo com Perrenoud (1999) o trabalho de reflexdo encontra-se no centro
das competéncias mais valorizadas, visto que o autodominio reflexivo da acdo e do
pensamento formal “passam pela implementacdo de esquemas de pensamento e
avaliacdo” (p.28). Considerando que “refletir ndo € s6 pensar no que se fez e descrevé-
lo, mas também selecionar desse vivido aspetos relevantes” (Pinto et al, 2010, p.10), ao
longo das sessdes de portefolio verificou-se uma evolugao na capacidade de reflexéo e
de escrita em todos os alunos que participaram neste estudo, sendo esta desenvolvida

através de um trabalho interativo entre professor e alunos.
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No 1° momento de portefélio, apesar de os alunos possuirem um guido para 0s
ajudar, as suas reflexfes foram muito breves e descritivas, ndo seguindo os alunos as
questdes que se encontravam no guido. Contudo, ao longo do tempo as reflexdes dos
alunos modificaram-se e tornaram-se mais complexas. Segue-se um exemplo (figs. 10 e
11) da evolucdo na capacidade de reflexdo e de escrita que compara uma reflexdo
realizada no primeiro e ultimo momento de portefolio e que pretende ilustrar o

desenvolvimento evidenciado ao longo do tempo.

. Qual foi a tarefa que ilustra melhor o que mais a esta ? 1. Qual foi a tarefa que ilustra melhor o que aprend mais a atica esta
O 00 % i 5
wc\"‘@u A zu( as j&,’gﬂ Shn aspmarsstn da ru‘~ ASON
. Porqué? 2. Porqué?
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Jerns  Famba ! LJ'LU.LIMI:, L
r [ Para produzires a tua reflexdio pensa nas i questd

{ RN\ n

vl /'f‘ A4 440 | . O que foi que aprendeste com a realizagdo desta tarefa? *
. Porque é que a tarefa te ajudou a aprender? x
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. Gostavas de ter feito algo de forma diferente? O qué? P nss o caliam o & 2\ Ao Yia
\ \
- ~ H - 0
Fig. 10 — L., Reflexdo 1° momento Fig. 11- L., Reflexdo 4° momento

Como se pode observar na figura 10 no 1° momento de portefdlio, embora o
aluno identifique que aprendeu mais com a tarefa porque teve de pensar mais, 0 mesmo
foi bastante sucinto e ndo aprofunda a sua reflexdo. No entanto, como pode ver-se na
figura 11, que corresponde a uma reflexdo no ultimo momento de portefélio, o aluno
produziu uma reflexdo mais completa, onde inclusive justifica a sua selecdo e identifica
as aprendizagens realizadas com a tarefa, evidenciando uma evolucéo na sua capacidade
de escrita e reflexdo. Contudo, embora todos os alunos mostrassem que ao longo dos 4
momentos de portefolio desenvolveram estas capacidades, em algumas situacdes foram
encontrados “obstaculos a reflexdo” que impediam os alunos de evoluir ao nivel da

reflexdo e onde foi necessario uma maior intervengdo da minha parte.
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Obstaculos encontrados a reflexdo

Como se pode observar na figura 12, ainda que existisse um guido com algumas
questdes que tinham como objetivo ajudar os alunos no seu processo de reflexdo, esta
aluna ndo conseguiu escrever a reflexdo, identificando somente algumas palavras-chave

sobre o que tinha aprendido.

1. Qual foi a tarefa que ilustra melhor o que ap maisa esta ?
( G ov
ley ggemu ta, O
a7

2. Porqué?
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Para prod atua pensa nas i q

. Porque é que a tarefa te ajudou a aprender?
. 0 que foi que aprendeste com a realizagdo desta tarefa?

. Gostavas de ter feito algo de forma diferente? O qué?

Fig. 12 —C., Reflexdo 1° momento

Desta forma, além do feedback escrito que tentei assegurar em todas as
producdes do grupo, assim que tive oportunidade, considerei importante conversar com

a aluna de maneira a compreender o que tinha acontecido.

P.E. — Parece que tiveste algumas dificuldades com as reflexdes... Queres
explicar-me porqué?

C. — Eu ndo sabia o que tinha que escrever e também nédo gosto de escrever.
P.E. — N&o gostas de escrever porqué?

C. — Tenho sempre muitos erros...

P.E. — Entdo vamos combinar o seguinte. Para a proxima sessdo ndo te
preocupes com 0s erros e nao tenhas medo de escrever mesmo com erros. As
palavras que eu ndo perceber eu depois pergunto-te ok?

C.—Sim...

P.E. — Achas que estas perguntas estdo aqui porqué?

C. — Eu ndo percebi logo que tinha que pensar nessas perguntas. (NC,
09/11/2014)
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Nesta conversa apercebi-me que a fraca reflexdo evidenciada pela aluna
derivava do medo de ser penalizada pelos erros. Desta forma, de maneira que a aluna
ndo se sentisse constrangida em escrever, clarifiquei que ndo seria “penalizada” pelos
erros que dava. Assim, apesar da sua “antipatia” pela escrita, manifestada na 1* sessao,
depois de compreender que nédo seria penalizada, ao longo do tempo a aluna esforgou-se
por progredir nas suas produgdes, mostrando uma evolucéo tanto ao nivel da escrita

como na profundidade da reflex&o.

1. Qualfo a tarefa onde sentiste mais dificuldades?

la 2% .

2. Porqué?

Para produzires a tua reflexdo pensa nas seguintes questdes.
* Quais as principais dificuldades que sentiste ao fazer esta tarefa?
* 0Ogque foi que aprendeste com a @Li;j?o :1:58 {a/[ii_a]
o Achas que conseguiste ultrapassar as dificuldades?

« Ainda sentes as mesmas dificuldades? Como fizeste?

* Gostavas de ter felto algo de forma diferente? O qué?
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Fig. 13 —C., Reflexdo 4° momento

Tal como pode ser observado na figura 13 apesar dos erros ortograficos, ao
contrario da 1% reflexdo (figura 12) onde apenas identifica 0 nome dos solidos
geométricos explorados na tarefa, na Gltima reflexdo a aluna justifica a selecdo da tarefa
e identifica as suas dificuldades, evidenciando uma evolucdo nas suas capacidades de
escrita e reflexividade. Com efeito, no processo de avaliacdo do portefélio, considerei
fundamental ndo penalizar os alunos pelos erros que dessem, visto poder ser um aspeto
limitativo para a producdo das reflexdes.

Outro obstaculo encontrado liga-se a dificuldade de alguns alunos (em particular
0 caso que se apresenta seguidamente) em assumir as suas dificuldades. Segue-se a

ilustracéo do trabalho desenvolvido e a evolucao deste aluno ao longo do tempo.
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No 1° momento de portefdlio, percebi que um dos alunos tinha ficado blogueado
e ndo tinha conseguido selecionar a tarefa em que tinha tido mais dificuldades. Com a
finalidade de ajudar este aluno, quando todos os alunos tinham terminado de fazer
portefdlio, perguntei-lhe se queria continuar na sala de apoio ao estudo com a minha

ajuda, ao que ele respondeu que sim.

P.E. - L. est4 tudo bem?
L. - Acho que ndo vou escolher nenhuma tarefa. Néo tive dificuldades
em nenhuma.
P.E. - Tens a certeza?
L. - Sim.
P.E. - Queres dizer-me o que significa para ti ter dificuldades?
L. - E fazer mal.
P.E — Pode nao ser... Podes ter dificuldades e conseguir fazer bem.
Ter dificuldades até pode ajudar a aprender.
L. — Mas eu nunca tenho dificuldades.
P.E — Estou a lembrar-me do problema das naves... que ninguém
conseguiu fazer. N&o tiveste dificuldades?
L. — Eu ndo percebi 0 que era para fazer. Mas quando explicaste eu
percebi e agora ja sei fazer.
P.E — E por ndo perceberes o que era para fazer ndo achas que tiveste
mais dificuldades nessa tarefa do que nas outras?
L.— N&o... (o aluno ficou em siléncio)
P.E — Néo faz mal errar L., nés até podemos aprender com 0s nossos
erros. A mim acontece-me muitas vezes. Preferes escrever a tua
reflex&o em casa?

L.-Sim. (...) (NC, 03/11/2014)

Durante esta conversa percebi que este aluno associava ter dificuldades ao
fracasso. Sendo o L.um aluno habituado sé a ter excelentes resultados para ele era dificil
assumir que tinha tido dificuldades em alguma tarefa. Perrenoud (2000) salienta que o
professor deve interessar-se pelos erros, aceitando-0s como etapas estimaveis do esforco
de compreender, proporcionando ao aprendiz 0os meios para tomar consciéncia deles,
identificar a sua origem e transpd-los (p. 32). Ou seja, embora nesta situacdo ndo fosse o
meu objetivo identificar o erro do aluno, pretendi através do dialogo minimizar o peso
que errar representava para este aluno, para que lhe fosse mais facil compreender que
errar faz parte do processo de aprendizagem.

Apesar do dialogo que tive com o aluno, também no 2° momento de portefélio o
L. ndo conseguiu selecionar a tarefa onde teve mais dificuldades, pois, de acordo com o

mesmo “nao tem dificuldades em nada” (L., NC, 17/11/2014). Mais uma vez, depois de
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todos os alunos ja terem terminado de fazer portefolio, fui para a sala de apoio ao estudo
com o L. e estivemos a rever todas as tarefas. Enquanto o aluno folheava as tarefas, eu

dei-lhe exemplos de dificuldades que os seus colegas enunciaram.

P.E — Sabes L., alguns dos teus colegas selecionaram tarefas onde
tiveram mais dificuldades com base na interpretacdo das perguntas,
outros porque ndo conseguiram trabalhar em grupo, outros porque
precisaram de ajuda. Vés! Ter uma dificuldade ndo tem que ser fazer
mal a tarefa. ..

L. — Né&o tinha pensado nisso Prof. Susana. (NC, 17/11/2014)

Apds este didlogo perguntei ao L. se queria terminar de fazer o portefolio em
casa ou se preferia fazer no dia seguinte. O aluno concordou em terminar o portefélio
em casa, referindo que era uma boa ideia porque podia pedir a ajuda da méde. No dia
seguinte o L. veio mostrar-me a tarefa que selecionou para o portefolio, referindo que
afinal tinha tido dificuldade numa pergunta de uma ficha, mencionando que até tinha
feito uma pesquisa na internet porque ndo sabia a resposta. Com efeito, aproveitei esta

oportunidade para compreender a selecdo do aluno.

L. — Estive a ver a tarefas todas e encontrei uma que tive dificuldades
P.E — Posso ver?

L. — Sim. Foi esta tarefa dos nimeros absolutos e relativos que
levdmos para fazer em casa. Ainda ndo tinhamos aprendido.

P.E — J4 me lembro. E se ndo sabias como foi que fizeste L?

L. — Pedi ajuda "'minha mée e depois fomos procurar na internet...

P.E — Olha que boa estratégia para ultrapassares a tua dificuldade!
Sabes eu normalmente quando tenho dificuldades em alguma coisa ou
quando ndo sei também vou pesquisar para tentar perceber melhor.

L. — Foi o que eu fiz também. (...)

P.E — Parece que teres uma dificuldade te ajudou a aprender. (NC,
18/11/2014)

Ao longo das sessdes de portefdlio, lentamente o aluno foi conseguindo adquirir
maior autonomia no processo de selecdo e reflexdo sobre a tarefa que tinha tido mais
dificuldades. Efetivamente, tal s6 foi possivel porque o aluno aos poucos foi aceitando

gue também ele tem dificuldades.
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1. Qual foi a tarefa onde sentiste mais dificuldades?
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Fig. 14 — Reflexdo L.

Como pode observar-se na figura 14, na sua Ultima reflexdo o aluno conseguiu
justificar o porqué da sua selecdo e avaliar as dificuldades sentidas na tarefa. Além
disso, o aluno identifica também a estratégia que utilizou para ultrapassar as suas
dificuldades, apresentando capacidade de autorregulacéo.

N&do sé através da posterior analise das reflex6es, mas também mediante o
conhecimento prévio dos alunos e pela observacdo, desde o 1° momento de portefélio
que me fui apercebendo que existem significados diferentes no que respeita ao aprender
ou as dificuldades. Como tal, de maneira a que 0os momentos de portefélio ndo fossem
um “castigo”, esforcei-me e interessei-me sempre por compreender as dificuldades
sentidas pelos alunos e ser flexivel as suas individualidades.

Desta forma, por meio dos obstaculos identificados, foi também possivel
compreender, como o papel do professor é basilar e complexo. Por si s6 a maior parte
dos alunos ndo teria progredido na sua capacidade de refletir. Foi necessario um
trabalho interativo entre professor e alunos por meio da observacdo, andlise de
portefolios, feedback oral/escrito e clarificagdo de objetivos. De uma forma geral, todos
os alunos apresentaram dificuldades no processo de escrita e reflexdo. Porém, ao longo

do tempo, verificou-se que os alunos evoluiram na sua capacidade de reflexdo e escrita,
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sendo que todo o apoio e disponibilidade para apoiar os alunos e o trabalho de equipa

desenvolvido foram fundamentais neste processo.

A autonomia, responsabilidade e organizacdo

Ao longo das sessdes de portefolio, foi também possivel avaliar o
desenvolvimento de competéncias relativas a autonomia, responsabilidade e
organizacao.

A autonomia verificou-se na selecdo das tarefas, no processo de reflex&o e de
escrita e, inclusivamente, na gestdo da sessdo de portefélio. A medida que os alunos
foram compreendendo o que era esperado que fizessem e o porqué de determinado
objetivo associado a uma acgdo, os alunos ficaram cada vez mais independentes e,
consequentemente, mais responsaveis pelas suas ac@es. No primeiro e segundo
momento de portefélio a maior parte dos alunos precisou da minha “opinido” para
selecionarem os trabalhos. Mesmo possuindo um guido de apoio a reflexdo ndo sabiam
0 que escrever e nao conseguiram concretizar (sem a minha ajuda) a sessdo de
portefolio - rever as tarefas, distribuir os portefélios, distribuir guibes. Porém, no
terceiro e quarto momento, uma vez que os alunos ja tinham vivenciado a experiéncia
de fazer portefélio e compreendido o seu funcionamento os alunos demonstraram ser
mais autdnomos durante este processo. Esta evolucdo podera ser justificada pelo facto
de que o terceiro e Gltimo momento de portefélio ndo s6 demoraram menos tempo,
como os alunos apresentaram producdes escritas maiores e mais complexas.

Contudo, saliento que o meu papel ndo se tornou menos importante, este
modificou-se ao longo do tempo e permitiu-me ndo s6 uma maior disponibilidade para
apoiar os alunos que ainda tinham dificuldades, como também questionar as acfes de
alguns alunos e as minhas proprias acdes. Com efeito, as dificuldades que sentira
inicialmente em apoiar e gerir o grupo foram diminuindo ao longo do tempo.

No que concerne a organizagdo, a analise dos portefdlios revela que mesmo nas
ultimas sessdes, a maior parte dos alunos continuou a ter dificuldades no processo de
organizacdo do portefolio. Ainda que os alunos tivessem numerado todas as paginas,
mais de metade do grupo de alunos ndo apresentou o portefélio organizado

cronologicamente e segundo a ordem combinada.
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Em suma, ao longo dos diferentes momentos, os alunos foram construindo um
significado mais complexo de portefélio, identificando algumas das suas funcgdes e
abandonado a ideia de que este seria somente um arquivo. A analise das reflexdes e
justificacGes dos alunos permitiu identificar que ndo existe uma Unica razdo para as
escolhas dos alunos e que os sentidos atribuidos a aprendizagem tornaram-se nalguns
casos mais complexos. Além disso, durante este processo pelas razdes anteriormente
enunciadas, verificou-se que os alunos foram adquirindo capacidades que Ihes
permitiram uma maior autonomia e responsabilidade. Tal como ja foi referido, as
maiores dificuldades dos alunos centraram-se na producdo das reflexdes. Porém,
progressivamente verificou-se que os alunos evoluiram também na sua capacidade de

refletir e comunicar. A organizacdo foi a capacidade que registou menos progressos.

4.4 Portefdlio: instrumento regulador da pratica pedagogica

Se por um lado ao longo deste projeto foi possivel verificar como é que o
portefdlio pode contribuir para o desenvolvimento de competéncias como a reflexdo,
autonomia, responsabilidade e organizacéo, por outro lado, funcionou como um meio
revelador das aprendizagens e necessidades dos alunos.

Tal como refere Boggino (2009) “os alunos ndo aprendem sozinhos e, por isso,
os docentes deverdo avaliar os conhecimentos com que operacionalizam, as hipo6teses
ou teorias nas quais se baseiam, os procedimentos singulares que utilizam e 0 momento
em que se encontram no processo de construgdo da nogdo em estudo” (p. 89). Sendo
que se ndo for assim os professores ndo saberdo como intervir.

Com efeito, a analise as reflexfes e as conversas de explicitacdo que mantive
com os alunos na semana seguinte apds cada sessdo de portefolio foram fundamentais
para que me pudesse certificar em que ponto os alunos se encontravam e compreender
algumas necessidades evidenciadas nas reflexdes. E de salientar que este foi um
trabalho reflexivo que ocorreu em conjunto com os alunos selecionados para as
conversas de explicitacdo. Seguem-se alguns exemplos de excertos das conversas de

explicitacdo que pretendem evidenciar o trabalho desenvolvido.
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Tarefa — Construcao de solidos

P.E. — Dizes que aprendeste mais com a construcéo de solidos?
R. — Sim.. porque eu ndo sabia. E com as construgdes eu posso agarrar
e ver como sdo os sélidos e também para ver melhor quais sdo 0s
poliedros e ndo poliedros.
P.E. — E a tarefa ajudou-te a aprender mais porqué?
R. — Porque eu tenho os sélidos & minha frente e ndo tenho que
imaginar. Posso agarrar e ver quais € que sdo quais e quais é que ndo
sdo. Ajuda-me a pensar. Foi dificil mas cheguei la!
P.E. — E sabes distinguir os poliedros dos néo poliedros?
R. — Os poliedros tém as partes s6 planas e 0s ndo poliedros podem ter
planas e curvas ou s6 curvas. Diz-se superficies lembrei-me!
P.E. — Olha se dissermos que o0s nao poliedros sdo solidos
geométricos que tém superficies ndo planas, ndo achas que é mais
simples.
R. — Sim... é estar a dizer o contrario do poliedro.
P.E. — Boa! Olha o cilindro esta em que grupo, sabes?
R. — E um n&o poliedro.
P.E. — E este aqui?
R. - E a piramide. E um poliedro.
P.E. - Obrigada R.

(CEP, 05/11/2014)

O que fiquei a compreender?

Esta conversa de explicitagdo revelou que o facto de a aluna ter construido um
suporte fisico dos diferentes sélidos geométricos e a sua manipulacdo, apoiou a sua
aprendizagem porque desta forma ndo precisava de imaginar e visualizar os s6lidos no
espaco. Contudo, a aluna revelou que consegue ndo sé identificar e definir diferentes
solidos geométricos, como compreender as diferencas entre poliedros e ndo poliedros.

Como intervir?

A aluna ja compreende as figuras globalmente pela sua aparéncia. Para que possa
progredir para um nivel superior de compreensdo (desenvolver a sua visualizacdo
espacial) e a sua aprendizagem ndo estar dependente de um suporte fisico, sera

importante que explore tarefas através da interpretacdo da imagem no papel.
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Tarefa — Descobrir Triangulos

P.E. — Diz-me uma coisa I. as palhinhas tinham todas tamanhos
iguais? O que é que descobriste?
I. — Nio...Vi que ha triAngulos com os lados iguais, com os lados
diferentes e com os lados iguais e diferentes!
P.E. — Boa! E sabes dizer que nomes tém esses tridngulos?
I. — Equilateros acho que tém os lados todos iguais... porque as
palhinhas eram todas iguais. E depois descobri um com 2 lados iguais
e 1 lado diferente...
P.E. — E como se chama esse triangulo, pensa la um bocadinho.
I. — Hum...n#o sei.
P.E. — Queres que te dé uma pista?
I.—Sim!
PE. -I1..1Is
I. — Isosceles é o que tem dois lados iguais e 1 diferente... E depois ha
tridngulos que ndo tém nenhum lado igual!
P.E. — Como se chamam esses triangulos?
I. — Escaleto?
P.E. — Andas perto I. (...)
(CEP, 09/12/2014)

O que fiquei a compreender?

Um dos meus objetivos com esta conversa foi confirmar se a aluna tinha
compreendido as propriedades dos triangulos (quanto aos lados). Com efeito, foi
possivel verificar que a aluna, embora, ainda ndo soubesse o nome dos triangulos, ja
sabia que consoante a medida dos lados existiam trés tipos de triangulos diferentes,
identificando as suas propriedades quanto aos lados.

Como intervir?

A aluna necessita de explorar tarefas que Ihe permitam estabelecer uma relagéo
entre os diferentes tridngulos e os seus nomes. Poderd, por exemplo, explorar tarefas
onde tenha que desenhar diversos triangulos (diferentes quanto aos lados) numa folha

quadriculada identificando 0 nome dos mesmos.
Assim, de modo a partilhar as necessidades encontradas e ajudar os alunos a

progredirem na sua aprendizagem, ap6s cada analise, conversei com 0s alunos e sugeri

que realizassem algumas tarefas do manual.
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Com efeito, tal como consegui constatar, este processo de certificacdo-reflexdo
possibilita que o professor se assegure do que realmente sabem os seus alunos e possa
planificar a sua pratica. Porém, uma vez que esta analise so era realizada com o grupo
de alunos selecionados para as conversas de explicitacdo comecei a questionar-me sobre
outras formas de intervencéo que se estendessem a todo o grupo.

Santos (2009) evidencia que cada vez mais os professores séo confrontados com
a diversidade dos alunos, diversidade ndo s6 nas aprendizagens realizadas, mas também
na maneira de pensar e de aprender, tornando-se a criagdo de momentos de
diferenciacdo pedagogica cada vez mais um imperativo pedagdgico. Contudo,
diferenciar ndo significa que se tenha que praticar um ensino individualizado, porque
“embora o ponto de partida tenha de ser um olhar individualizado sobre cada aluno a
acdo subsequente é diversa” (Santos, 2010, p.13). Assim, considerando a ideia citada
anteriormente, durante a implementacdo deste projeto, em conjunto com a andlise das
reflexdes, dificuldades identificadas pelos alunos nas tarefas e conversas de explicitacdo
foram construidas propostas diferenciadas (anexo 6) que abrangeram todo o grupo de

alunos. Estas propostas realizaram-se na semana seguinte a sessao de portefélio.

Proposta 1

Na semana seguinte ao 1° momento de portefdlio, depois de ter analisado as
reflexdes dos alunos sobre as tarefas que selecionaram, categorizei as dificuldades
identificadas pelos alunos em trés temas: (i) Célculo mental; (ii) Interpretacdo de
problemas; (iii) S6lidos geométricos — poliedros e nao poliedros.

De acordo com Santos (2010) “decorrente da identificagdo ¢ analise de
tipologias de dificuldades de aprendizagem, podem agrupar-se os alunos por tipo de
dificuldades identificadas e propor-lhes tarefas especificas” (p.13). Neste sentido,
preparei tarefas diferenciadas (por temas/contetdos) e distribui os alunos por grupos de
trabalho, tendo por objetivo possibilitar a cooperacdo entre os alunos e fomentar o
ensino mutuo. Todavia, uma vez que os alunos nao estavam habituados a trabalhar em
grupo, ocorreu uma excitagdo maior do que o habitual e a professora cooperante pediu-
me para que os alunos continuassem as tarefas individualmente. Apos os alunos terem

terminado algumas das tarefas, foram discutidas em grande grupo, possibilitando a

71



partilha de diferentes “formas de pensar” ¢ a clarificacdo de algumas duavidas. Os alunos
mostraram-se entusiasmados com esta dindmica e receptiveis para a realizacdo de outras

propostas semelhantes.

Proposta 2

Apos a analise das reflexdes dos alunos correspondentes ao 2° momento de
portefdlio, considerando as dificuldades identificadas nas reflexdes e conversas de
explicitagdo, voltei a categorizar as dificuldades em trés tematicas distintas: (i) Célculo
mental; (ii) Interpretacdo de problemas e (iii) Multiplicagdo. Além disso, ao constatar
que os alunos tinham ainda outras necessidades especificas, relacionadas com o nivel de
dificuldade das tarefas, no célculo mental, construi tarefas que tinham o mesmo
enunciado, mas onde os alunos teriam que trabalhar com numeros diferentes. Para a

construcdo das tarefas considerei a analise da tabela seguinte:

Tab. 4 — Recolha de dados e objetivos especificos a propor aos alunos

. - NUmeros
Alunos Necessidade especifica L
utilizados
Aluna com NEE que necessita consolidar o calculo com nimeros até 50. ;
A . R. g ~ Até 50
Tem mais dificuldades na subtragéo.
ct.C.el. AIunoquue necesisnam con§olldarem o calculo mental (adicdo e Até 100
subtracdo) com nimeros até 100.
L Alu_nc~> que ja con?egue trabalhar com nimeros maiores do que 1000. Até 2000
(adigdo e subtracdo)
Restantes . , ) - ~ .
alunos Consolidar nimeros até 200 (adicdo e subtracéo) Até 200

Embora 0 meu objetivo fosse que os alunos realizassem as tarefas na sala de aula
e que as mesmas pudessem ser discutidas em grande grupo, dada a limitacdo de tempo,
as tarefas foram distribuidas para trabalho auténomo. Como ndo impus uma data limite
para entrega das tarefas, a medida que os alunos foram entregando as mesmas, procurei
certificar-me se as suas dificuldades se mantinham ou se evidenciavam melhorias.

Na 3?2 sessdo de portefolio muitas das tarefas diferenciadas (denominadas por

desafios) propostas aos alunos, foram selecionadas como “as tarefas que mais tinham
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aprendido”, facto que me levou a constatar que as mesmas contribuiram para a
aprendizagem dos alunos.
Outra evidéncia que permite retratar o papel destas tarefas na aprendizagem

surgiu pelo dialogo com um aluno:

S. — P. Susana é hoje que vais dar aqueles trabalhos?

P.E. — Quais trabalhos S.?

S. — Aqueles que tu fazes quando vés o portefolio.

P.E. — Ah! As tarefas para vos ajudar a superar as Vvossas
dificuldades?

S.- Sim esses!

P.E. — Amanha Salvador.

S.— Que fixe! (NC, 09/12/2014)

A pergunta espontanea deste aluno permitiu-me averiguar que 0 mesmo
valorizava as tarefas e que estava motivado para a sua realizacdo, tornando-o
efetivamente mais suscetivel para a aprendizagem.

E de referir que no 3° e 4° momento de portefélio devido as fichas de avaliagdo e
férias de Natal ndo consegui realizar mais propostas semelhantes as que se
apresentaram, contudo durante a exploracdo de tarefas que envolviam processos de
calculo, sempre que possivel, continuou a existir uma preocupacdo de diferenciar ao
nivel dos nimeros utilizados.

Santos (2002) identifica a regulagdo da aprendizagem como “todo o ato
intencional que, agindo sobre os mecanismos de aprendizagem, contribua diretamente
para a progressdo e/ou redireccionamento dessa aprendizagem” (p.1). Neste sentido,
saber o que os alunos pensam sobre a aprendizagem, compreender as dificuldades de
cada um, sdo dados que permitem que o professor avalie os alunos e que 0 mesmo
pondere, intencionalmente, novas formas de intervencdo que vao ao encontro das
necessidades dos mesmos. Ou seja, utilizar a avaliacdo para a aprendizagem e como
“um elemento integrante e regulador da pratica educativa” (Decreto-Lei n.° 6/2001,
artigo 12.°9)

Pode dizer-se que este trabalho de regulacdo da pratica pedagdgica, foi
complexo, exigente, mas também muito rico e frutuoso, ndo s6 por me ter permitido
viver uma nova experiéncia e adquirir novos conhecimentos, mas também pelo clima de

aprendizagem fomentado. Por meio desta interac@o entre professor e alunos, verificou-
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se que o portefolio é uma ferramenta de avaliacdo que, mediante a intencionalidade e
objetivos do professor, pode contribuir para a regulacdo da pratica pedagdgica e

diferenciacdo pedagdgica.

4.5 Portefdlio e a autorregulagdo da aprendizagem

No decorrer da anélise dos portefdlios e pelas conversas de explicitacdo, tive a
oportunidade de constatar um desenvolvimento na capacidade de autorregulacdo dos
alunos, verificada pelas estratégias que os alunos identificam face a uma determinada
dificuldade. Seguem-se alguns exemplos de excertos das reflexdes e das conversas de

explicitacdo que mostram estratégias de autorregulacdo identificadas pelos alunos.

Que estratégias identificaram os alunos nas reflexdes?
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Fig. 15 — Excerto reflexéo I.

Estratégia de autorregulacéo (fig.15): Treinar/Praticar. A aluna identifica que sentiu

mais dificuldades em compreender as operacdes com dinheiro. Porém, refere que ja ndo
sente muitas dificuldades porque ao aperceber-se desta dificuldade “treinou” ou praticou

estas operagdes autonomamente.
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Fig. 16 — Excerto reflexéo L.
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Estratégia de autorregulacéo (fig. 16): Estudar autonomamente. O aluno identifica

que as suas dificuldades foram reduzidas porque estudou.
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Fig. 17— Excerto reflexdo S.

Estratégia de regulacdo (fig. 17): Conversar e pedir 0 apoio dos colegas. O
aluno identifica que o colega o ajudou a aprender. Durante as tarefas os alunos eram
motivados para discutirem as suas davidas com os colegas, 0 que se veio a revelar uma

mais-valia pelos mesmos.
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Fig. 18 — Excerto reflexdo D.

Estratégia de autorregulacéo (fig. 18): Trabalhar mais para consequir. Esta aluna tem

dislexia, e esta consciente de algumas dos seus obstaculos a aprendizagem. Nesta tarefa
em concreto, refere que para ultrapassar as suas dificuldades tera que trabalhar mais e

ter mais atencao.
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Fig. 19— Excerto reflexdo D.

Estratégia de autorregulacédo (fig. 19): Ndo copiar. Esta aluna, muitas vezes copiava
as tarefas pelo seu colega de carteira ou do quadro. Porém, a aluna consciencializou-se

que ao copiar ndo estava a aprender, referindo que nunca mais vai copiar.
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Fig. 20— Excerto reflexdo L.

Estratégia de autorregulacéo (fig. 20): Pesquisar. O aluno ao ndo compreender um

conteddo abordado durante uma tarefa, autonomamente foi pesquisar em casa,
recorrendo a internet e a ajuda de um adulto, o significado de valor absoluto e relativo,

identificando que esta foi a forma que encontrou para ultrapassar as suas dificuldades.
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Que estratégias identificaram os alunos nas conversas de explicitacdo?

P.E. — Como ¢ que achas que podias ultrapassar essas dificuldades...
Tens alguma ideia?

R. — Hum... se calhar fazer mais contas com a cabeca. Daquelas
contas que tém um quadradinho e temos que descobrir o nimero.

P.E. — Contas com lacunas?

R. — Sim. Fazer mais vezes essas contas para ultrapassar as
dificuldades e conseguir participar mais no momento do célculo
mental (...)

(CEP, R. S3)

Estratégia de autorregulacdo: Treinar/Praticar. A aluna identifica que se fizer
mais operacdes com recurso ao calculo mental (operagdes com lacunas) podera ser

uma maneira para ultrapassar as suas dificuldades.

P.E. — E dizes que ja ndo sentes dificuldades... Como fizeste?
L. — Eu li outra vez o problema umas cinco vezes, depois desenhei as
naves e vi no desenho quem ficou em 1° e em Gltimo e no final ja
compreendi melhor e soube responder.
P.E. — Olha que boas estratégias L.! Obrigada.

(CEP, L. S3)

Estratégia de autorregulacao: Ler para melhor interpretar/Recurso ao desenho. O

aluno identifica que para melhor compreender o objetivo do problema, voltou a 1é-lo

novamente. Devido as suas dificuldades de visualizacao, recorreu ao desenho.

P.E. — Olha e identificas-te 0 desafio da multiplicagdo como o que
tiveste mais dificuldades...
R.— Sim..
P.E. — Que estratégia é que tu utilizas-te para contar quantos peixes
estdo debaixo do espelho?
R. — Como vi que estas filas estavam assim segui 0s peixes e fui
fazendo bolinhas para ndo me perder...e fui sempre fazendo o mesmo.
P.E. — Podes explicar melhor essa ideia?
R. - Como ndo conseguia imaginar quantos peixes estavam debaixo
do espelho fui fazendo bolinhas...
P.E. — Ok, muito bem R. (...)

(CEP, R. S4)
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Estratégia de autorregulacdo: Recurso ao desenho. A aluna tinha dificuldades em
visualizar quantos peixinhos estavam debaixo do espelho e desta forma, decidiu
continuar a sequéncia, desenhando simbolos por cima do espelho que lhe

facilitassem a visualizagéo.

P.E. — E que poligonos é que ja aprendeste pelo nimero de lados?
I. — Os poligonos com 3 lados s&o triangulos, os poligonos com 4
lados s@o os poligonos de 4 lados...
P.E. — Acho que tém um nome especial... Olha bem para a tarefa.
I. — Ah! Com 4 lados sdo quadrilateros e de 5 lados sdo pentagonos. ..
mas ja ndo me lembro dos outros.
P.E. — Ok, ndo faz mal I. Mas achas que ja sabes tudo sobre os
poligonos?
. — Ainda ndo sei alguns nomes acho que preciso estudar um
bocadinho.
P.E. — Acho uma boa ideia.

(CEP, 1. S4)

Estratégia de autorregulacéo: Estudar. A aluna identifica que ainda tem algumas

dificuldades neste conteido e como estratégia identifica que precisa estudar.

Tab.5 — Estratégias de autorregulacdo identificadas pelos alunos

Estratégias de regulacio mais frequentes Estratégias de regulacdo menos frequentes
1° Praticar / Treinar 7° Trabalhar mais

2° Estudar 8° N&o desistir

3° Pedir ajuda professores/familiares 9° Né&o copiar

4° Discutir ideias com os colegas 10° Pesquisar

5° Estar com mais atengéo nas aulas 11° Ler o enunciado mais do que uma vez

6° Desenhar 12° Néo contar pelos dedos

78



No final desta analise verificou-se que os alunos recorrem com maior frequéncia
a prética/treino de tarefas semelhantes para autorregularem a sua aprendizagem. A razéao
para esta estratégia ser a mais comum podera ser justificada por ser uma pratica habitual
na metodologia de ensino com que estdo mais familiarizados, onde os alunos séo
incentivados a ultrapassar as suas dificuldades pelo treino de exercicios.

Mediante a analise dos portefélios, encontraram-se trés situacGes distintas: (i)
Alunos que ao longo das sessdes nunca identificaram estratégias para autorregularem a
sua aprendizagem; (ii) Alunos que identificaram sempre a mesma estratégia de
autorregulacdo da aprendizagem; (iii) Alunos que mediante determinada dificuldade
alteram a sua estratégia de autorregulagio. E de referir que nio foram identificadas
estratégias de autorregulacdo em todas as reflexdes e que estas foram mais frequentes a
partir da 32 reflexao.

Todavia, verificou-se através das reflexdes e conversas de explicitacdo, que a
medida que os alunos evoluiram na sua capacidade de reflexdo e de autoavaliacéo,
comecaram intencionalmente a identificar estratégias que lhes permitissem ultrapassar
dificuldades e melhorar o seu desempenho. Logo, pode dizer-se que o trabalho com o
portefélio contribuiu para os alunos desenvolverem também competéncias de
autorregulagéo.

Santos (2002) refere que a autoavaliacdo regulada é a forma principal para
permitir a autorregulagdo das aprendizagens, sendo que “a atividade metacognitiva do
aluno acontece quando ele toma consciéncia dos seus erros e da sua maneira de se
confrontar com os obstaculos. Cabe ao professor construir contextos favoraveis para que
tal acontega” (p. 4). Com efeito, as questdes que se encontram no guido de apoio a
reflexdo “Conseguiste ultrapassar as dificuldades? Como fizeste?” e “Ainda sentes as
mesmas dificuldades” tinham como intencionalidade, levar os alunos a refletirem se as
dificuldades identificadas na tarefa selecionada se mantinham, o que tinham feito para
ultrapassar as mesmas ou, 0 que poderiam fazer para ultrapassar estas dificuldades.
Efetivamente, ao refletir sobre estas e outras questdes o aluno adquire uma percepcao
sobre si mesmo que podera influenciar o seu processo de aprendizagem. Também as
conversas de explicitagdo que mantive ao longo das sessdes com 0s alunos, as questoes
que lhes colocava, o respetivo feedback oral/escrito e a partilha da avaliagdo, tinham
como objetivo ajudar os alunos a consciencializarem-se dos seus erros, possibilitando
que progressivamente os alunos fossem adquirindo capacidades que lhes permitissem

autorregular a sua propria aprendizagem.
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4.6 O portefolio na perspetiva dos alunos

Desde o inicio que o grupo sempre se mostrou disponivel para participar neste
projeto. Inicialmente, a maior parte dos alunos considerava que o portefdlio era a capa
onde colocavam os trabalhos que selecionavam, porém, aos poucos esta ideia de capa
foi-se modificando e o portefolio foi assumindo um maior valor: “Eu acho que néo é so6
uma capa. L& dentro tem trabalhos especiais que sdo escolhidos por nds. Nao sdo
trabalhos escolhidos pelas professoras” (T., N.C., 17/11/2014) “Temos que pensar
naquelas perguntas e escrever na folha” (Mr., N.C., 18/11/2014) “Ajuda a pensar nos
trabalhos e a aprender” (1., N.C., 18/11/2014) “Ja leste o que eu escrevi P. Susana? Eu
quero que leias e que dés os trabalhos para eu aprender mais. Prometes? (T., N.C.,
19/11/2014).

Uma perspetiva interessante foi a preocupacao que alguns alunos manifestaram
em eu ndao mostrar o portefdlio a ninguém, principalmente, os alunos que estavam
habituados a ser sempre os melhores da turma e que resistiam em aceitar que tinham
dificuldades. Porém, ao compreenderem que mais ninguém tinha acesso ao portefolio,
adquiriram uma maior confianca e comecaram a perder 0 medo de partilhar as suas
dificuldades ou conquistas.

Na ultima conversa de explicitagdo (correspondente a Ultima sessdo de
portefolio) procurei saber, entre estes 6 alunos, se tinham gostado da experiéncia e qual
seria a funcdo do portefolio. Todos os alunos revelaram ter gostado do projeto e de
terem experienciado fazer um portefolio, surgindo respostas como “Eu acho que foi
muito divertido e foi diferente das aulas normais” (Mt., CE, 08/01/2015) “Foi giro
pensar nos trabalhos que escolhemos e perceber onde tivemos mais dificuldades e ver o
que podemos melhorar” (I., C.E., 08/01/2015) “Tenho pena de ndo fazermos mais” (T.,
C.E., 08/01/2015). No que respeita a sua funcdo, este grupo de alunos reconhece o
portef6lio como uma ferramenta de avaliacdo que serve para aprender e para identificar
dificuldades que possam melhorar.

Para melhor interpretar a perspetiva dos alunos sobre o portefolio, decidi
também fazer um inquérito por questionario, sendo que devido a 1 aluno ter faltado
neste dia, participaram 18 dos 19 alunos que integraram o estudo.

No que concerne a experiéncia de terem construido um portefdlio, com excegéo
de 1 aluno que respondeu “ter-lhe sido indiferente”, todos os outros alunos afirmaram

ter gostado da experiéncia.
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Em relacdo a funcdo do portefdlio, 15 alunos selecionaram a opgdo “foi uma
forma de pensar de aprender” enquanto 3 alunos referem que serve “para guardar
trabalhos”. Uma das razdes para a selecdo destes 3 alunos poderd ter sido por eu ndo
Ihes ter dado apoio suficiente durante as sessdes de portefdlio e, consequentemente,
desvalorizarem as potencialidades do portefélio na aprendizagem.

De 18 alunos que responderam ao questionario, 7 alunos referem que tiveram
mais dificuldades em fazer a reflexdo; 5 alunos dizem néo ter tido dificuldades; 4 alunos
afirmam ter tido mais dificuldades em organizar o portefdlio, e por fim, 2 alunos
apontam a selecdo de tarefas como a acdo onde tiveram mais dificuldades no processo
de fazer portefélio. Ao longo das sessdes sempre tive a percep¢do que a agdo onde 0s
alunos tinham mais dificuldades era na reflexdo e organizacdo. O facto de 5 alunos ter
referido que ndo tiveram dificuldades podera, por um lado, corresponder aos alunos que
preferem ndo assumir que tiveram dificuldades (porque veem as dificuldades como algo
negativo) ou, por outro lado, a alunos que progressivamente foram ultrapassando as
suas dificuldades e ficando mais competentes, sendo que na altura deste inquérito, tudo
Ihes parecia mais facil, ja ndo lhes fazendo sentido apontar dificuldades.

A maior parte dos alunos refere que ao longo do tempo foi mais facil fazer o
portefolio e, curiosamente justificaram esta resposta com dados que remetem para a
pergunta anterior (onde sentiste mais dificuldades?). Por exemplo: “porque ja era facil
escolher as tarefas” “porque eu ao longo do tempo comecei a saber organizar o

29 ¢

portefolio” “porque ja ¢ facil sabermos qual ¢ a nossa dificuldade e escrever um texto”.

Porém, surgiram outras justificagdes como: “porque ja sabia fazer sozinho™; “sim,

EEEN13

porque fomos fazendo mais vezes” “porque a Susana ajudou-me” ou “cada vez foi
ficando mais complicado”.

As respostas a pergunta “Consideras que o portefolio te ajudou a conheceres-te
melhor? [muito/pouco/nada]” revela que a quase totalidade dos alunos que responderam
ao questionario (16 em 18) considera que o portefélio foi uma ferramenta que os ajudou
a conhecerem-se muito melhor. Embora existam respostas de outra natureza, a maior
parte das respostas revela que os alunos consideram o portefélio como uma ferramenta
que os ajudou a conhecer as suas dificuldades: “Porque ensinou-me a descobrir as
minhas dificuldades” “Ajudou-me a aprender muito” “Sim, porque eu consegui
perceber a que tinha mais dificuldades” “Porque j& sabia fazer os trabalhos melhor”

“Porque ajudou-me a conhecer mais as minhas dificuldades” “Ajudou-me a lembrar o

que sabia e ndo sabia” “Ajudou-me a perceber que gosto de célculo”.
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No que concerne ao desenvolvimento da capacidade de autonomia, 11 alunos
consideram que ficaram mais autdnomos na utilizacdo do portefélio, justificando a sua
selecdo como “Sim, porque antes ndo conseguia sozinho”, “Consegui fazer sozinho”
“Porque no final j& escolhia as coisas sozinho”. Por oposicao as justificagdes dos alunos
que assinalaram que ndo ficaram mais autbnomos mostram que, selecionaram esta
opcédo, por ndo terem sido capazes de fazerem portefélio sem o apoio de um adulto.
“Porque as vezes preciso de falar com a Susana”; “Porque precisei de ajuda para
escolher os trabalhos”. Contudo, mesmo que os alunos nao tenham uma perspetiva de
desenvolvimento desta capacidade, foi visivel no grupo que todos os alunos evoluiram
na sua autonomia.

Na questao “Nas sessdes de portefolio gostavas de ter feito alguma coisa de
diferente?” 17 alunos afirmam que ndo, justificando a sua sele¢gdo como “porque gostei”
“porque gostei como foi”, um aluno sugere que gostaria de fazer portefolio na area de
portugués “escolher trabalhos de portugués”.

Por fim, 16 alunos referem que gostariam de continuar a fazer portefolio,

enguanto 2 alunos revelam que Ihes seria indiferente.
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4.7 O portefolio na perspetiva da professora cooperante.

Na perspetiva da professora cooperante, a grande finalidade da avaliagdo é
essencialmente entendida para “ver se os alunos aprenderam de acordo com o que foi
ensinado pelo professor” e “verificar se as metas/objetivos definidos pelo programa e
orientagdes curriculares foram atingidos” (EPC; 22/01/2015). Com efeito, na avaliagdo
o professor pode verificar os alunos que aprenderam e os que ndo aprenderam, sendo
que se a maioria ndo aprendeu o professor deverad reformular a sua acdo ou as suas
estratégias de ensino. Ou seja, por um lado, encontra-se presente uma preocupacao pela
verificacdo de aprendizagens ou conhecimentos e, por outro lado, encontra-se em parte,
“um” sentido da fung¢do reguladora da avaliagdo, uma vez que a professora cooperante
considera reformular a sua acdo com base nos resultados dos alunos.

De acordo com a professora cooperante “a grande vantagem do portefolio €
desenvolver as capacidades de reflexdo sobre o que fizeram”, visto que possibilita que
desde cedo os alunos identifiqguem o que aprenderam, onde tiveram mais dificuldades,
ou 0 que poderdo fazer para ultrapassar essas dificuldades. Logo, com base no que foi
dito pela professora cooperante, pode também deduzir-se como vantagens do portefélio
a sua funcdo de ferramenta de autoavaliacdo e autorregulacdo das aprendizagens.

O facto de o portefolio “permitir conhecer os alunos individualmente” foi
também identificado como outra vantagem desta ferramenta de avaliacdo, ja que por
vezes o0 professor ndo tem a percepcdo de evidéncias proprias da aprendizagem ou
emocionais de cada aluno individualmente.

Na sua visdo, o maior constrangimento ¢ para o professor, uma vez que “ocupa
muito tempo” ndo pelas sessdes em si, mas pelo tempo das conversas de explicitacdo,
analise das reflexdes e, nesta situacdo concreta, também na preparacdo de tarefas
diferenciadas.

No que concerne a competéncias a professora cooperante, destaca que os alunos
desenvolveram competéncias ao nivel da organizacdo, ja que os alunos tinham que
organizar o portefélio de acordo com uma ldgica previamente definida. No mesmo
sentido, salienta que a competéncia de reflexdo e, consequentemente, de autoavaliacao,
como as competéncias que mais se destacaram ao longo da implementacdo do projeto.
Ressaltando que o desenvolvimento destas competéncias foi visivel ndo s6 nas sessdes
de portefélio, mas também durante as aulas, visto que os alunos comegaram a identificar

com maior facilidade as suas dificuldades, os seus pontos fortes e fracos ou colocar
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questdes que ndo colocavam antes — “conseguem autoavaliar-se”; “Eu ndo imaginava o
Martim a dizer que tinha dificuldades nas subtragdes e que por isso teria que estudar
mais”.

Destaca também competéncias de autonomia - “Na 12 sessdo tu ndo tinhas méos
a medir porque todos te chamavam, ndo conseguiam escrever mais do que uma linha
sem a tua ajuda. Depois notou-se que houve uma evolucédo e os alunos comegaram a ser
autobnomos para fazerem o portefélio sozinhos. Tu também foste dando espago aos
alunos, o que também influenciou que ficassem mais autonomos”.

Por fim, a professora destaca que, em termos emocionais, o portefolio permitiu
que os alunos se conhecessem melhor e aprendessem a lidar com algumas frustracoes -
“no caso do L. e do Ln, alunos excepcionais que acham que nunca podem falhar e que
ficam frustrados quando ndo conseguem, o portefélio e as conversas que tiveste com
eles foram importantes para estes alunos compreenderem que nao faz mal falhar (...)
Quando tém dificuldades ficam em pénico e ndo sabem o que fazer. E importante saber
lidar com as frustracGes desde cedo. Estes alunos mesmo sendo muito bons quando
acham que ndo véo conseguir desistem, ndo tém confianca. O portefdlio pode ajudar a
reduzir essa pressao (...)”.

Embora reconheca que o portefolio é uma ferramenta muito importante, a
docente neste momento néo integraria o portefolio na sua prética, devido principalmente
as burocracias que se vivem no ensino. De acordo com a mesma, existe muita pressdo
em cumprir 0s programas e as metas, sendo que sobra pouco tempo para o professor
para desenvolver novas dindmicas - “Para dar tanto trabalho ndo. Neste momento com
0s programas que nos temos que cumprir ndo ha tempo. E uma ferramenta importante,
mas neste momento ndo conseguiria. Neste momento ndo da. Sdo demasiados conteidos
para cumprir e infelizmente ndo ha tempo para o que ¢ importante”.

Contudo, a professora cooperante faz um balango deste projeto muito positivo -
“Eu gostei e os alunos também gostaram muito da experiéncia, até ja me perguntaram se
vao continuar a fazer o portefolio quando a Susana for embora. Infelizmente, ndo vai ser

possivel”.
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5 Considerac0es Finais

Este projeto teve por objetivo uma mudanca de praticas pela introducdo de uma
nova forma de usar a avaliagcdo e perceber as suas vantagens e constrangimentos. Além
disso procurei compreender que competéncias a utilizacdo do portefélio em Matematica
permite desenvolver nos alunos.

Partindo dos pressupostos que a avalia¢ao deve estar “ancorada nos seus atores e
nos contextos em que se desenrola” e que a mesma € “um processo de comunica¢do
interpessoal” (Pinto e Santos, 2006, p. 7) desde o inicio deste estudo que uma das
minhas preocupacdes foi envolver os alunos em todo o processo. De uma forma geral,
desde 0 1° momento que os alunos aceitaram o portefélio com entusiasmo e mostraram-
se motivados ao longo de todo o projeto. Progressivamente, os alunos foram
compreendendo que o portefolio era uma ferramenta importante, destinada a ajuda-los e
a contribuir para o seu sucesso.

Embora ndo fosse uma questdo inicial, considerei fundamental compreender os
sentidos que os alunos associam a aprendizagem, visto que este entendimento me iria
permitir perceber como cada aluno se relaciona com a aprendizagem. Desta forma,
através da andlise das justificacdes para a escolha das tarefas, verificou-se que que nao
h& uma Unica razao para os alunos selecionarem as tarefas onde mais aprenderam e onde
tiveram mais dificuldades, sendo que as suas escolhas encontram-se relacionadas com
diferentes factores e pelo significado que cada aluno atribui a aprendizagem num
determinado momento, podendo o mesmo ser modificado. Foi também possivel
verificar que as selecdes das tarefas nao sdo influenciadas pelos conteudos.

Considerando a questdo inicial pelo qual foi guiado este estudo: “A utiliza¢do do
portef6lio em Matematica que competéncias permite desenvolver?”, verificou-se que a
utilizacdo do portefolio contribuiu para o desenvolvimento de diversas competéncias,
nomeadamente, ao nivel da autonomia, responsabilidade, reflexdo, metacognicéo,
autoavaliacdo e autorregulacéo.

No que respeita a autonomia e organizagdo, analisando toda a dindmica do
portefdlio, no 1° e 2° momento os alunos estiveram muito dependentes da minha ajuda,

tanto para relembrarem as tarefas, como para construirem as suas reflexdes. Porém, nas
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sessOes seguintes, a medida que os alunos foram compreendendo o que era esperado que
fizessem, foi possivel verificar que foram adquirindo uma maior autonomia, tanto ao
nivel da organizacdo da sessdo e do portefolio, como no processo de escrita e reflexdo.
Esta evolucéo foi confirmada pela relacédo entre o tempo de duracéo necessario a cada
sessdo de portefolio, que cada vez foi sendo mais reduzido e, pela qualidade das
reflexGes, que se foram tornando mais complexas. Nesta dimensdo importa referir, que a
medida que os alunos foram adquirindo uma maior autonomia e responsabilidade, o
meu papel foi-se modificando, pois, fiquei mais disponivel para observar e apoiar 0s
alunos que, mesmo ndo solicitando, continuavam a necessitar do meu apoio. Por
exemplo, esta disponibilidade permitiu-me identificar obstaculos a reflexdo que alguns
alunos detinham, como “o medo da penalizagdo pelos erros ortograficos” ou “resisténcia
em assumir dificuldades”, e que impediam estes alunos de evoluir na sua capacidade de
reflexdo. Neste sentido, pode dizer-se que embora a maior parte dos alunos solicitasse
menos 0 meu apoio, 0 meu papel ndo se tornou menos importante, tendo 0 mesmo sido
complexificado (Santos et al, 2010).

Pela analise das reflexdes dos alunos e conversas de explicitacdo de portefélio,
foi visivel verificar, na maior parte dos alunos, uma evolucao ao nivel de competéncias
de reflexdo, metacognicdo, autoavaliacdo e de autorregulagdo, concluindo-se
inclusivamente que as competéncias enunciadas se encontram interligadas. Com efeito,
a medida que os alunos evoluiram na sua capacidade de reflexdo e metacognicéo,
comecando a questionar e a pensar sobre a sua préopria aprendizagem, as reflexdes
mostram que os mesmos foram desenvolvendo competéncias ao nivel da autoavaliacdo
e autorregulacdo. Por exemplo, tal como foi identificado no capitulo 4, a fim de
melhorarem o seu desempenho os alunos reconheceram no portefélio estratégias como:
“Praticar; Estudar; Pedir ajuda professores/familiares; Discutir ideias com os colegas;
Estar com mais ateng¢do nas aulas; Desenhar; Nao copiar”. Ou seja, por meio do
processo de reflexdo e autoavaliacdo, os alunos consciencializaram-se de possiveis
dificuldades que impediam a aprendizagem e, intencionalmente desenvolveram
estratégias para corrigir 0s seus erros e necessidades, mostrando-se competentes para
ponderarem estratégias de autorregulacao da sua propria aprendizagem.

De acordo com Piscalho e Veiga-Simdo (2014) a capacidade dos alunos
autorregularem a sua aprendizagem é estimulada quando sdo contemplados periodos de
reflexdo e quando o pensamento é promovido através do questionamento, sendo

fundamental que o professor integre na sua pratica pedagogica ferramentas de apoio a
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reflexdo, que possibilitem ao aluno desenvolver mecanismos de autorregulacdo. Neste
sentido, em resposta a questdo considerada neste estudo “Como é que o portefolio pode
contribuir para a autorregulagdo da aprendizagem?” conclui-se que o portefélio
contribui para o desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagem porque ao ser
uma ferramenta que permite ao aluno “refletir sobre o que fez e o que aprendeu (Santos,
2002, p. 4) contribui para o desenvolvimento de mecanismos de autorregulagdo que lhe
permitem pensar criticamente e adequar a sua acdo, tornando-se o aluno cada vez mais
independente do apoio do professor no seu processo de aprendizagem.

Contudo, este desenvolvimento de competéncias ndo ocorreu de forma
espontanea, sendo a intervencdo do professor — a minha intervengédo - fundamental ao
longo deste processo. Desta maneira, todo o trabalho de apoio e questionamento aos
alunos durante as sessbes, a andlise e interpretacdo dos portefolios, o feedback, a
abordagem positiva do erro, a partilha de objetivos, entre outras estratégias adotadas,
possibilitaram desenvolver um contexto que favoreceu o0 desenvolvimento de
competéncias ao nivel da autonomia, organizacdo, responsabilidade, reflexdo,
metacognicao, autoavaliacdo e autorregulacgéo.

Este estudo também permitiu compreender que quando os alunos selecionam as
tarefas e refletem sobre as mesmas, estdo a comunicar e a revelar aprendizagens
realizadas, fornecendo dados fulcrais ao professor sobre as suas necessidades de
aprendizagem. Porém, uma vez que em algumas reflexdes é possivel surgirem ddvidas
em relacdo as aprendizagens que os alunos identificam, as conversas de explicitacdo
mostraram-se como um meio privilegiado para a certificagdo de aprendizagens. Tal
como referido por Bondoso e Santos (2009) “a utilizacdo do portefolio permite ao
professor encontrar evidéncias de aprendizagem e, assim certificar saberes e
competéncias” (p. 2). Com efeito, verificou-se que o portefélio ao funcionar como um
revelador de aprendizagens, possibilita que o professor através de um processo de
certificacdo-reflexdo se assegure do que realmente sabem os seus alunos, permitindo
definir uma intervencdo adequada junto dos mesmos. Portanto, concluiu-se também que
quando os alunos revelam nas reflexdes e nas conversas de explicitagdo as
aprendizagens realizadas em cada tarefa, revelam também os seus erros e dificuldades,
permitindo que o professor elabore estratégias de diferenciacao que ajude os seus alunos
a aprender. Sendo a avaliacdo e os dados recolhidos utilizados como meios reguladores
do processo de ensino-aprendizagem, favorecendo uma “cultura de avaliacdo para a

aprendizagem” (Pinto e Santos, 2010).
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Para tal, e como foi possivel compreender, o portefélio enquanto ferramenta de
avaliacdo formativa, necessita de um trabalho interativo de analise e de reflex&o entre
professor e alunos, ndo bastando sé fazer portefélio e deixa-los “esquecidos”. Com
efeito, apds a andlise dos portefolios, conversas de explicitagdo e ponderacao das tarefas
que os alunos selecionavam, foram planificadas diferentes estratégias e novas tarefas
que tinham como objetivo ajudar os alunos a ultrapassar obstaculos a sua aprendizagem.

Logo, no que concerne a questdo “Como ¢ que o portefolio pode contribuir para
a regulacdo da pratica pedagogica?” verificou-se que o portefélio pode contribuir para a
regulacdo da pratica pedagoOgica, pois, ao ser uma ferramenta de avaliacdo e
autoavaliacdo individual, possibilita um maior conhecimento sobre cada aluno,
permitindo ao professor adequar as estratégias de ensino e o curriculo as necessidades
“reais” dos alunos.

Ainda que “a memorizacdo seja uma componente indissociavel do processo de
ensino aprendizagem” (Freire, 2009, p. 277) para que as aprendizagens sejam
significativas e duradouras, o aluno necessita de compreender a informagéo e atribuir
um significado a mesma, porque € através disso que sera capaz de ndo soO, guardar o
conhecimento e aplica-lo ao longo do tempo (Freire, 2009). Com efeito, outra vertente
que este estudo permitiu compreender foi que o processo de reflexdo inerente ao
portefdlio contribuiu para desenvolver um ensino-aprendizagem estruturado
principalmente na compreensdo e ndo na memorizacao de conteddos. Ou seja, 0s alunos
ao refletirem sobre as tarefas, ao identificarem os seus erros e necessidades, ao tomarem
consciéncia da sua aprendizagem, estavam igualmente a desenvolver a compreenséo dos
conteddos intrinsecos a tarefa.

Este estudo também mostra que foi possivel utilizar uma ferramenta de avaliacéo
formativa com alunos do 2° ano do 1° ciclo e que estes estdo capacitados para tal,
rejeitando a razdo apresentada pelos professores para ndo utilizarem na sua pratica um
modelo de avaliacdo e para a aprendizagem “resistindo a mudanga”.

De uma forma geral, todo este estudo permitiu-me desenvolver varias
aprendizagens, salientando a compreensdo da importancia do portefélio e da avaliacdo
formativa para o processo de ensino aprendizagem. Através da reflexdo sobre a préatica
que este estudo consentiu, cada dia que passava sentia-me mais confiante. Desta forma,
considero que este trabalho ndo tivesse sido tdo frutuoso se ndo tivesse permitido
vivenciar diferentes experiéncias e contactar com um contexto real; um contexto

recheado de imprevistos, dilemas, conquistas e dificuldades, que tanto contribuiram
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para a realizacdo deste projeto, para 0 conhecimento do curriculo e para a definicdo da
minha identidade profissional. Logo, os balangos realizados em cada sessdo de
portefolio, conversas de explicitacdo com os alunos, as criticas da minha colega de
estagio e todo o processo de reflexdo, foram muito importantes para o sucesso das
sessOes seguintes e de todo o trabalho em geral. Por esta razdo pode também dizer-se
que este projeto foi construido por meio de avancos e recuos, segundo necessidades
identificadas pela reflex@o sobre a prética e que foram surgindo ao longo dos diferentes
momentos de portefolio.

Os maiores constrangimentos desta ferramenta de avaliacéo identificados foram
a exigéncia ao nivel da interpretacdo das reflexdes dos alunos e todo o tempo
disponibilizado diariamente na anélise de portefélios, sendo os mesmos igualmente as
minhas maiores dificuldades. Contudo, considero que ao longo do tempo, também eu
fui evoluindo na minha capacidade de andlise e gestdo, o0 que me permitiu a amenizagédo
destas dificuldades. Logo, considerando esta experiéncia, pode dizer-se que a medida
que se compreende melhor esta ferramenta, os constrangimentos também serdo
reduzidos. Outras dificuldades foram sentidas ao nivel da planificacdo e da construcao
de tarefas diferenciadas, dado que esta dimensdo exigia muito tempo de analise e de
pesquisa. Porém, embora a exigéncia, foram adquiridos indmeros conhecimentos
curriculares e aprendizagens, o que se revelou uma mais-valia.

Como limitacBes a este estudo identifica-se o curto espaco de tempo para
implementar este projeto e a interrup¢do das férias de Natal. Devido a implementacéo
do projeto ser feita em simultdneo com o estagio e por ter uma curta duracdo de
aproximadamente trés meses, por vezes, houve necessidade em acelerar as conversas
com os alunos, principalmente, durante o processo de negociacdo do portefélio, o que
pode ter prejudicado o 1° momento de portefélio. O facto de ter existido uma
interrupcdo de trés semanas nas férias de Natal também levou a que os alunos
esquecessem alguns aspetos relativos a dinamizacdo das sessdes, exigindo a minha
ajuda em aspetos que anteriormente tinham conseguido gerir autonomamente. Além
disso, o facto de ndo existir uma continuidade ao trabalho que foi desenvolvido em
torno do portefélio, poderd influenciar que os alunos esquecam o papel que podem
desempenhar na sua propria aprendizagem.

Em suma, a mudanca de préaticas pela introdugdo de uma nova forma de usar
avaliacdo revelou-se frutuosa, tanto no processo de ensino como para a aprendizagem

dos alunos. O portefélio enquanto instrumento de avaliagdo contribuiu para uma relacéo
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pedagdgica mais proxima e para um trabalho conjunto, revelando-se como um
instrumento poderoso que possui informagfes fundamentais para 0 ensino e
aprendizagem e que permite o desenvolvimento de diversas competéncias fundamentais
para o sucesso dos alunos na sociedade atual.

Por todas as suas vantagens e, por ver o entusiasmo dos alunos em trabalharem
com o portefdlio, ficou a vontade de enquanto futura profissional utilizar esta
ferramenta na minha pratica pedagdgica. Contudo, numa proxima oportunidade,
gostaria de experimentar esta ferramenta envolvendo todas as areas curriculares, uma

vez que me possibilitard um conhecimento ainda maior sobre os alunos.
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Sessao de portefélio N°©

Anexo 1 — Grelha de registo (observacao)

Data

1. Dificuldades que os alunos
aparentam ter.

2.Indecisdao na sele¢cio de
tarefas.

3. Duragdo do tempo da
sessao.

4, Autonomia na reflexao.

5. As tarefas escolhidas como
ilustrativas da aprendizagem
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Pontos positivos
Pontos negativos
Dificuldades

Sugestdes e
outros aspetos a
considerar
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Anexo 2 - Guido entrevista a professora cooperante

. No seu ponto de vista qual é a grande finalidade da avaliagcdo?

. Na sua opinido e, considerando o que observou, quais sdo as

vantagens e 0s constrangimentos do portefdlio?

. Na sua perspetiva quais foram as competéncias que o portefélio

permitiu desenvolver?
. Gostaria de integrar esta ferramenta de avaliacdo na sua pratica?

. Qual o balanco que faz deste projeto?
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Anexo 3 — Inquérito por questionario aos alunos

Questionario

1. Gostaste de construir um portefdlio?
e Sim D
e Nao D

e Foiindiferente D

2. Achas que o portefoélio serviu:
e Para guardar trabalhos
e Foi uma forma de pensar e aprender

|

e N3o sei

3. Onde sentiste maiores dificuldades?
e Em selecionar as tarefas
e Em fazer a reflexao

e Na organizagao

e Nao tive dificuldades

OO0 0an

e Qutras
Quais?

4. Sentiste que ao longo do tempo se tornou mais facil fazer portefélio?
e Sim D
e Nao

Porqué?
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5. Consideras que o portefdlio te ajudou a conheceres-te melhor?

e Muito D

e Pouco
e Nada D
Porqué?

6. Achas que ficaste mais auténomo na utilizagao do portefdlio?
e Sim D
e Nao D
e N3ao sei D

Porqué?

7. Nas sessoes de portefdlio gostavas de ter feito alguma coisa de diferente?

e Nio [ ]
e Sim D

Porqué?

8. Gostavas de continuar a usar o portefdlio?

e Sim D
e Niao D

e Tanto faz D

Obrigada por responderes ©
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Anexo 4 — Guido (1) de apoio a selecéo de tarefas e reflexao

Guido de apoio ao portefolio

1. Qual foi a tarefa que ilustra melhor o que aprendeste mais a matematica esta

quinzena?

2. Porqué?

Para produzires a tua reflexdo pensa nas seguintes questdes:

e Porque é que a tarefa te ajudou a aprender?
e O que foi que aprendeste com a realizacdo desta tarefa?

e Gostavas de ter feito algo de forma diferente? O qué?

Se quiseres, utiliza este espaco para te ajudar a pensar!
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1. Qual foi a tarefa onde sentiste mais dificuldades?

2. Porqué?

Para produzires a tua reflex@o pensa nas seguintes questoes:

Quais as principais dificuldades que sentiste ao fazer esta tarefa?

O que foi que aprendeste com a realizacdo desta tarefa?

Conseguiste ultrapassar as dificuldades? Como fizeste?

Ainda sentes as mesmas dificuldades?

Se quiseres, utiliza este espaco para te ajudar a pensar!
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Anexo 5 - Guido (2) de apoio a selecdo de tarefas e reflexao

Guido de apoio ao portefolio

Data

1. Qualfoi a tarefa que ilustra melhor o que aprendeste mais a matematica esta

quinzena?

2. Porqué?

Para produzires a tua reflexdao pensa nas seguintes questdes:

° O que foi que aprendeste com a realizacdo desta tarefa?
° Porque é que a tarefa te ajudou a aprender?
° Gostavas de ter feito algo de forma diferente? O qué?
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Data

1. Qual foi a tarefa onde sentiste mais dificuldades?

2. Porqué?

Para produzires a tua reflexao pensa nas seguintes questoes.

Quais as principais dificuldades que sentiste ao fazer esta tarefa?
O que foi que aprendeste com a realiza¢cdo desta tarefa?

Achas que conseguiste ultrapassar as dificuldades?

Ainda sentes as mesmas dificuldades? Como fizeste?

Gostavas de ter feito algo de forma diferente? O qué?
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Anexo 6 — Propostas diferenciadas

Semana 1
Tarefa calculo mental

Desafio de calculo mental

1. Com recurso ao calculo mental resolve as seguintes cadeias numéricas. Discute com os teus
colegas como pensaste.

60-20=

62-20=

&0-15=

B1-15=

50+25=

50+24=

51+25=

50+26=

Utiliza a reta numérica para te ajudar.

]
| | | | | | | | | | | |
o 10 20 30 40 50 80 70 80 a0 100 110 120 130 140 150

2. Ajuda o sapo Julido. Discute com os teus colegas como pensaste.

+24

'Y A

I
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Tarefa - Problema I

Deves utilizar a folha em anexo para registares todos os calculos que necessites.

1. Um grupo de 5 amigos foi jogar as setas. Observa o alvo com aten¢do e descobre
quantos pontos fez cada jogador no total.

Rafael 0 2 2 2
Jalia 1 1 1 3
Alexandre 2 0 3 1
Maria 1 3 2 0

2. Ordena o nome dos jogadores do 12 lugar para o ultimo lugar.

3. Quantas vezes cada jogador langou as setas? Explica como pensaste.

4. Se so6 lancarem 4 setas, quantos pontos pode atingir no maximo cada participante? Explica
como pensaste.

5. O Rafael e a Maria decidiram jogar mais 1 jogo com 6 rodadas. Descobre em que zonas do
alvo acertaram os meninos. Explica como pensaste.

Total
Rafael 98 pontos
Julia 108 pontos

! Tarefa adaptada do Manual da Carochinha 22 ano
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Tarefa - Problema 11>

1. Se oJodo requisitar os 5 livros por més quantos livros requisita num ano? Explica como
pensaste.

Boa!
Posso requisitar
5 livros por més

na biblioteca.

2. Que jogos para PS3 pode a Marta comprar? Explica como pensaste.

LEGO %‘1! ¥ I-l‘]i'l;jy'
”

‘ Vo BV
‘ Q.
2/ t“é.’ '
4 4 Y

7%

B

21€

2 Tarefa adaptada do Manual da Carochinha 22 ano
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Tarefa - S6lidos Geométricos

Lembra-te de gque...

Poliedros s8o os solidos geométricos que possuem so superficies planas.
Mo poliedros s3o0 os solidos geométricos que possuem superficiesndo planas.

‘ Cilindro | | Cone ‘ | Esfera | | Paralelepipedo |

1. Observa ossdlidos e ajuda o gato a preencher a tabela com base no que aprendeste.
&

Poliedros MNéo poliedros

2.Como sabes os poliedros tém atributos geométricos chamados de faces, arestas e vértices.
2.1.0bserva bem o exemplo e ajuda o gato a descobrir quais s3o as definicdes corretas.

Eu sou a aresta ‘ Sou a unido de pelo menos trés arestas!
St ici Slido!
--aresta | Eu sou o vértice | Soutodas as superficies planas do solido!

i 1
| Eu soua face | Sou todos os segmentos de recta que ligam as faces!

2. Ajudaa Mimi a preencher a tabela com os solidos geométricos representados.

i

Quem sou eu?
N2 Faces

N2 Arestas

N2 Vértices
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Semana 2

Tarefa multiplicacio

1.Quantos peixinhos tem o quadro da sala da Rita?

Explica como pensaste.

2. Se o quadro tivesse o dobro dos peixinhos, quantos teria? Explica como pensaste.

3. 0 Tomas forrou a sala com papel de parede dos peixinhos. Quantos peixinhos estdo debaixo do
espelho? Explica como pensaste.

(D (D (O © © . © ©
(&)X(®)X(®)X(®)X(¥)X()X( &)

4. Se o Tomas tirar o espelho da parede quantos peixinhos estdo ao todo no papel de parede?
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5. Descobre quanto gastou cada um dos alunos em material. Regista os calculos.

/ 2€

Total gasto Total gasto | Total gasto
Nome do
Cadernos nos Marcadores em no
aluno .
cadernos marcadores material
Laura 3 0
Gustavo 4 6
Santiago 0 3
Helena 1 5
Ana 5 0

6. Qual foi o aluno que gastou mais dinheiro em material escolar? Porqué?

7. Quanto dinheiro gastou o Santiago em cadernos. Porqué?

5, 6 e 7 Adaptado do manual “A
Carochinha” p. 31
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Tarefa — Problemas

1. Explica como pensaste.

2. A Mercearia da avé da Rita chegaram caixas de 15 magas cada,
embaladas como mostra a imagem. As caixas foram arrumadas em 10

caixas empilhadas.

Adaptado de tarefa Pilhas de caixas; Professora Fatima Mendes
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Tarefa calculo mental |

1. Com recurso ao calculo mental resolve as seguintes expressdes numéricas.

200-10= 100-10=
200- 15= 100- 15=
200-20= 100-20=
200-25= 100-25=
200+25= 100+35=
200+ 24= 100+34=
200+25= 100+35=
200+26= 100+36=

Utiliza a reta numérica para te ajudar a pensar.

0 10 20 30 40 50 60 70 20 S0 100 110 120 130 140 150
| | | | | | | | | | | | | | |
I 1 1 1 | | | | | | | | | | 1
2. Completaa sequéncia seguinte.
e
200 130 140 120 100 60 40
100 80 | 70 40 | 30 I
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Tarefa calculo mental A.R. n°s até 50

1. Resolve as seguintes expressdes numeéricas.

30-10=

30-11=

30-12=

20+25=

20+24=

20+25=

20+26=

'Y A\

+20

+10

-1

I

L\ I A VS
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Tarefa calculo mental | n% até 100

1. Com recurso ao calculo mental resolve as seguintes expressdes numéricas.

60-10= 55-10=
60- 15= 55- 15=
60-20= 55-20=
60-25= GL-25=
S504+25= 50+35=
50+24= 50+34=
51+25= 51+35=
L50+26= 50+36=

Utiliza a reta numérica para te ajudar.

E

2. Ajudao 1 Smurf Rezingdo a chegar ao 100.

100 25 +10 -10 |

+25

+30 -1

A\ I A\ A R

2

A\
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Tarefa calculo mental L. n°s até 2000

1. Com recurso ao calculo mental resolve as seguintes expressdes numéricas.

1000-100= 2000-100=
1000-150= 200:0-150=
1000-200= 200:0-200=
1000-250= 2000-250=
1999+1= S00+500=
1998+22= S00+600=
1997+330= S00+700=
1996+44= S00+800=
2. Completaa sequéncia seguinte.
+
2000 | 1200 1400 | 1200 | 1000 600 400
1000 200 700 400 300
450 400 300 50
250 225 175 125 50
Avaliacdo da tarefa
Aprendi muito Aprendi N&o aprendi nada

Gostava de repetir

Anexo 7 — Conversas de Explicitagao

N&o gostava de repetir
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Anexo 7 - Conversas de explicitacdo

1° Momento de portefolio

M.

PE - Porque achas que esta tarefa foi a que aprendeste mais a

Matematica?

M. - Porque achei que foi um bocadinho mais dificil e por isso

acho que aprendi mais...
PE — Achas que aprendes mais com tarefas dificeis?

M. — Sim. Porque parece que estamos a andar mais um passo
em frente e parece que ja estamos no 3° ano. As outras tarefas
eram de 2° ano, normais como nos fazemos, esta era de 3° ano

e eu tive que pensar um bocadinho mais.

PE — E qual era o objetivo do problema do tiro ao alvo?

Lembraste?

M.— O objetivo era que n6s pensassemos quantos pontos tinha

cada menino. E eu tinha que descobrir a fazer contas de mais.
PE — E ndo se podia fazer contas de menos?

M. — Hummm... de menos ndo, porque tinhamos que juntar

0s pontos. Era uma conta de audi¢do. Ai uma conta de adicao.
PE — Olha e tu gostas de trabalhar em grupo?

M. — Sim. Porque quando trabalhamos em grupo cada um de
nos tem uma ideia diferente. E com as outras ideias nos
podemos aprender sempre, porque as ideias dos meus amigos

também podem ser boas.

PE - Obrigada M.
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L.
PE - Gostaste de fazer portefolio?
L. - Gostei... foi divertido

PE — E lembra-me Ia qual foi a tarefa onde sentiste mais

dificuldades?
L. — Foi na construcdo de solidos, porque nao sabia 0s nomes.

PE — Esta tarefa teve alguma coisa de diferente que te ajudou

a aprender os nomes dos solidos?

L. — Sim! Construir os sélidos foi divertido. Eu ndo sabia

nenhum sélido.

PE — E agora ja sabes ou continuas a nao saber o nome dos

so6lidos? Que solidos sdo estes aqui?

L.— Piramide, esfera, cubo, prisma triangular

PE— Triangular? Olha bem...

L. — Ai retangular.

PE- E este?

L.— Parece um chapéu... ¢ o cone!

PE — Boa L.! Achas que ainda sentes dificuldades?
L.— S6 nos vértices e nisto (aponta para a aresta)...

PE — Gostavas de uma tarefa que te possa ajudar a ultrapassar

essas dificuldades?
L.— Sim...

PE- Ok, entdo vou preparar-te uma tarefa.
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R.

PE —Eu sei que estas a fazer uma tarefa muito gira de um

pintor...
R.— Sim, do Romero Brito

PE — Preferes continuar a tarefa e fazemos o portefélio

amanha?
R. — Nao!

PE— Ok. Lembra-me 14 qual foi a tarefa onde sentiste mais

dificuldades?

R.— Foi no calculo mental... Eu tenho dificuldade em fazer
contas com a cabeca e ainda preciso da ajuda das méos para

conseguir pensar.

P.E. — Como é que achas que podias ultrapassar essas

dificuldades... Tens alguma ideia?

R. — Hum... se calhar fazer mais contas com a cabeca.
Daquelas contas que tém um quadradinho e temos que

descobrir o nimero.
P.E. — Contas com lacunas?

R. — Sim. Fazer mais vezes essas contas para ultrapassar as
dificuldades e conseguir participar mais no momento do

calculo mental.
PE- Tu gostas do momento do calculo mental?
R. — Sim... S6 que as vezes nao sei as respostas.

PE — Mas néo faz mal ndo saberes as respostas podes

participar a mesmal!
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R. — Sim, mas gostava mais se soubesse sempre as respostas.

PE- Olha, gostavas de um desafio para te ajudar a ultrapassar

as dificuldades?

R. — Sim, gostava de fazer mais contas com lacunas de menos.

PE— Achas que a reta numérica te ajudava a pensar?
R. — Sim, mas em vez dos tracinhos preferia s6 com numeros.

PE — Ok R., fica comhinado.

P.E. — Dizes que aprendeste mais com a construcédo de

solidos?

R. — Sim.. porque eu ndo sabia. E com as construges eu
pOSsO agarrar e ver como sdo os solidos e também para ver

melhor quais s&o os poliedros e ndo poliedros.
P.E. — E atarefa ajudou-te a aprender mais porqué?

R. — Porque eu tenho os sélidos & minha frente e ndo tenho
que imaginar. P0osso agarrar e ver quais é que sao quais e
quais é que ndo sdo. Ajuda-me a pensar. Foi dificil mas

cheguei la!
P.E. — E sabes distinguir os poliedros dos nédo poliedros?

R. — Os poliedros tém as partes sé planas e os ndo poliedros
podem ter planas e curvas ou s6 curvas. Diz-se superficies

lembrei-me!

P.E. — Olha se dissermos que 0s ndo poliedros sdo solidos
geométricos que tém superficies ndo planas, ndo achas que é

mais simples.

R. —Sim... ¢ estar a dizer o contrario do poliedro.
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P.E. — Boa! Olha o cilindro estad em que grupo, sabes?
R. — E um néo poliedro.

P.E. — E este aqui?

R. - E a piramide. E um poliedro.

P.E. — Obrigada R.

T.

PE- Qual foi a tarefa que ilustra melhor o que aprendeste mais

a Matematica?

T.— Foi este problema novo dos peixes, porque fiz com a I.e

ajudou-me a perceber melhor.
PE — Podes explicar melhor essa ideia?

T.—Sim... Eu pensava de uma maneira e fazia a minha
estratégia e depois fazia a I. Depois n6s discutimos e isso

ajudou-me. Trabalhdmos em conjunto.

PE — Mas fizeste mais tarefas em conjunto. Queres

acrescentar mais alguma coisa?
T. — Eu também aprendo com problemas.

PE- Olha mas explica-me la que estratégia usaste nesse

problema?
T. — Fizemos contas de mais...
PE — E porqué? Qual era o objetivo deste problema?

T. — Era descobrir quantos peixes estavam no aquario e
tinhamos que dizer estratégias como contamos os peixes. Nos
fizemos 32+9=51 porque contdmos 32 peixes iguais e outros 9

diferentes.
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PE — Ok.

PE — E qual foi a tarefa onde sentiste mais dificuldades?
T.— Foi a do tiro ao alvo.
PE — Consegues explicar porqué?

T. — Era um problema a pares e eu fiquei com a L... ela ndo
me ajudou e tive que fazer sozinho e depois ndo consegui

fazer.

PE — Mas conversaram sobre isso e tentaram ultrapassar essa
dificuldade?

T.—Sim.... Mas ela ndo quis saber...

PE —Depois conversamos os trés para ver se percebemos o
que se passava com a Leona. Olha mas o que € que este
problema pedia?

T. — Entéo ver quem teve mais € menos e em que posi¢do
ficaram. Tinhamos que juntar os pontos das setas e descobrir

gue menino ou menina ficou em 1°, 2° e 3°,

PE — E sabes quais sdo 0s numeros que nos dao o valor da

posicao?
T. - E facil... Sdo os ordinais, de ordem!

PE- Obrigada T.

L.

PE — Lucas eu ndo percebo muito bem o que queres dizer aqui

na tua reflexdo...
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“aprendi que se soubermos os nameros sabemos qual ¢ o 1°

namero e qual é o ultimo. Podes explicar melhor esta ideia?

L. — Sim! Sim se soubermos 0s nimeros ordinais, sabemos

quem chegou em 1° lugar e em Gltimo.

PE — E consegues dar exemplos de nimeros ordinais?

L. —19°, 2° 3°, 4% 5° 6°, 7°,8°, 10° .

PE — E termina no 10°?

L. — Nao... vai até até infinitos.

P.E. — E dizes que j& ndo sentes dificuldades... Como fizeste?

L. — Eu li outra vez o problema umas cinco vezes, depois
desenhei as naves e vi no desenho quem ficou em 1°e em

ultimo e no final ja compreendi melhor e soube responder.

P.E. — Olha que boas estratégias L.! Obrigada.

I
PE- Iris consegues explicar-me porque é que esta foi a tarefa

(construcdo de solidos) onde aprendeste mais?

I.— Sim. Porque nessa tarefa aprendi os sélidos, as faces, 0s

vértices e as arestas.

PE — Olha eu tenho aqui um solido, consegues dizer-me o que

sdo as faces?

I. — Séo as caras dos sdlidos eu sei que ndo é assim que se diz

mas ajuda-me...

PE — OKk... ja vi que consegues identificar, mas depois tens

que ir ver melhor a definig&o. E as arestas?
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I. — sdo aqui estas linhas. E depois isto é o vértice. Eu sei que

ndo se pode dizer mas os Vvértices sdo os biquinhos!

PE — Ok Iris ja vi que identificas as propriedades dos solidos

mas ainda ndo sabes muito bem as definic¢des corretas.

I. — Nao eu ainda ndo estudei o que escrevemos no caderno...

Mas também aprendi os poliedros e ndo poliedros e ndo sabia.

PE — E consegues explicar o que sdo poliedros e ndo

poliedros.

I. — Os poliedros sdo os que tém s6 superficies planas e 0s ndo

poliedros so tém superficies curvas.

PE — Humm... entdo olha 14 aqui para este s6lido que eu vou
desenhar (cilindro). Consegues identificar se é poliedro ou

n&o poliedro?

I. — E um n&o poliedro.

PE — Mas s06 tem superficies curvas?

[.— Nao... Tem superficies curvas e superficies planas.

PE — Pois entdo a definicdo que tu disseste ndo pode ser...

. — Esté escrito no caderno a definigéo certa. Eu leio mais

logo.

PE — Combinado I.
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2° momento de portefolio

L.

PE — Entéo ja me consegues dizer o que sdo poliedros e ndo

poliedros.

L. — Simmmm! Poliedros s6 possui superficies planas e ndo

poliedros séo os que tém superficies ndo planas.

PE — Esta semana voltaste a aprender mais os sélidos
geométricos... porque ndo sabias o que sdo vértices, arestas e
faces e agora ja sabes. Podes explicar melhor estas

propriedades geométricas?

L. — Mas eu acho que ja ndo me lembro...

PE — Queres que desenhe para te ajudar?

L. —Sim...

PE — Aqui no desenho do cubo o que sdo os vértices?
L. — estdo aqui, aqui, aqui... sdo as pontas do cubo.
PE- Mas ndo é essa a defini¢do pois ndo?

L.— Nao... mas ndo me lembro.

Entdo e aqui? (aponto para as arestas)

L. — Ai sdo as linhas que unem os vértices.

PE- E lembraste como se chamam as linhas?

L. — Também nao...

PE — E as faces?

L. — Estdo aqui, aqui e aqui (aponta para as faces) mas

também ndo sei explicar a definicao...
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PE — Eu ja vi que a tua dificuldade é essa, mas se estudares as

definicdes ficas a saber.

L. —Sim.

PE — Tiveste mais dificuldades na multiplicacéo

L.— Sim. Eu ndo estava a perceber nada nesta tabela para
preencher. Eu ndo sabia porque nunca tinha feito nada
parecido. Mas depois percebi o que era para fazer e consegui

fazer sem erros.

PE — E consegues explicar que estratégia utilizaste para nao

dares erros?
L. — Nao sei explicar...

PE — Podes pensar em casa e depois contas-me! (aluno acena

que sim)

T.

PE — Quero perguntar-te umas coisas sobre a tua reflexao

onde tiveste mais dificuldades, pode ser?
T.— Sim pode.

PE — Dizes que tens mais dificuldades no momento do célculo
mental e que ndo consegues dizer os resultados... podes

explicar melhor o que querias dizer?

T.— Eu ndo sabia o resultado e depois quando participo no

calculo mental quando digo, digo mal...
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PE — Entdo mas nés no momento do calculo mental ndo

aprendemos também com resultados errados?

T. — Sim! Mas depois vocés ajudam-nos a descobrir que ndo

pode ser.

PE — Olha e depois dizes aqui outra coisa que quero que me
expliques melhor, dizes que na tua opinido 0s nimeros

deviam ser mais pequenos.

T. — E verdade! Deviam ser mais pequeninos porque eu
baralho-me com niimeros muito grandes... e depois ndo

consigo.

PE — Da-me um exemplo do que é para ti um nimero muito

grande...

T.—Hum o 199.

PE— OK. E se eu te perguntasse 199+100
T. — Eu ndo sei...

PE — Nem sequer pensaste!

T.—Seique dd0299... mas nio sei o nome! Essa era facil.

PE — Boa! Nao sabes o nome mas calculaste muito bem

Tiago. Vou dar-te uma pista € o du...
T. — duzentos e noventa e nove, ja me lembrei.

PE — Como € que achas que podes ultrapassar as tuas
dificuldades?

T. — Acho que tenho que treinar mais para ficar mais rapido

nos resultados.
PE — Posso dar-te uma sugestdo?

T.-Sim!
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PE — Em casa podes inventar contas e pensar como chegas ao

resultado. Depois escreves como pensaste. ..

T. — Deve ser fixe.

PE — Explica-me 14 como é gque pensaste na tarefa que dizes

que aprendeste mais, a das marchas populares.

T. — Eu organizei os meninos na horizontal e na vertical para

dar 100 e depois fiz contas de somar.

PE — E porque é que nesta tarefa dizes que gostavas de ter

feito com nimeros maiores do que 100?

T.— Ah, mas agora digo que queria ter feito com nimeros

menores do que 100.

PE — Eu acho que ja percebeste onde eu quero chegar... entdo
no calculo mental queres nimeros mais pequenos e aqui ja

queres numeros maiores? Explica 14 porqué?

T.—Oh aqui € facil € so fazer contas para dar 100... posso
usar contas em pé€ ou a conta numérica ou outras contas... No
calculo mental ja ndo posso tenho sé que pensar com a

cabeca...e € mais dificil.

PE — Ok Tiago. Obrigada.

L.

Susana — Problemas com dinheiro como a tarefa que mais
aprendeste a Matematica Podes explicar-me como resolveste

0 problema? Como foi que pensaste?

L.— Eu vi que a menina estava a pensar comprar estes trés

livros e que custavam todos juntos 65€ mas ela so tinha 60€
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no mealheiro. Ela ainda tinha que juntar mais 5€ para comprar

os trés livros...
PE — Muito bem, mas tu compreendeste 0 qué?

L. — Que ela s6 podia comprar alguns...Ela podia comprar
estes dois (23€+17€) que da 40€. Ela podia comprar sempre
dois. Os trés nao porque da 65€... Ou comprava este e este,
este e este ou este e este (aponta para as combinac@es de dois

livros que eram possiveis comprar)

PE— Muito bem L.! Achas que podias ter completado a tua

reflexdo?

L. — Hum... Ela podia ter comprado os livros de trés formas...

Este com este este com este este com este.

PE — E j& conhecias estas notas antes de resolveres o

problema ou aprendeste?

L. — Como eu no meu mealheiro s6 tenho notas até 50... Eu
pensava gue s havia notas de 20... 10, 20, 5 e 50. E fiquei
aprender que também existem notas de 100 de 200 e de 500€.

PE — Obrigada L.
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32 Momento de portefolio

L

PE- A tarefa onde sentiste mais dificuldades foi “construcdo
de tridngulos com palhinhas” 1.?

[.— Sim foi.

PE — Podes explicar-me melhor quais foram as dificuldades

que sentiste na tarefa?

I. — Foi a descobrir os triangulos com 4 lados...( ihihi) com 3

lados. Os tridngulos tém 3 lados!

P.E. — Diz-me uma coisa I. as palhinhas tinham todas

tamanhos iguais? O que € que descobriste?

I. — N3o...Vi que ha tridngulos com os lados iguais, com o0s

lados diferentes e com os lados iguais e diferentes!
P.E. — Boa! E sabes dizer que nomes tém esses triangulos?

I. — Equilateros acho que tém os lados todos iguais... porque
as palhinhas eram todas iguais. E depois descobri um com 2

lados iguais e 1 lado diferente...

P.E. — E como se chama esse triangulo, pensa la um

bocadinho.

[. — Hum...ndo sei.

P.E. — Queres que te dé uma pista?
.- Sim!

PE —-I..1Is

. — Isosceles é o que tem dois lados iguais e 1 diferente... E

depois ha triangulos que ndo tém nenhum lado igual!
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P.E. — Como se chamam esses triangulos?
I. — Escaleto?
P.E. — Andas perto I. E sentiste dificuldades no qué?

I. — A construir e descobrir os tridngulos porque ndo conhecia

e nao sabia que s6 havia trés...

PE — Ok I.

M.

PE —M. eu fiquei com algumas ddvidas na tua reflexao e

queria que me explicasses melhor... Pode ser?
M. — Sim.

PE — Selecionaste a tarefa das cadeiras como a tarefa onde
aprendeste mais e dizes aqui que aprendeste a contar um
nimero maior... Eu ndo percebi muito bem podes explicar

melhor

M. — Porque eu ndo tinha nogéo das cadeiras que eram para
contar mas depois vi que havia 32 cadeiras... Mas o 100 ¢ um

ndmero maior.
PE— Mas tu ja ndo conhecias o nimero 32?

M.— Conhecia... Como ¢ que eu ei-de explicar...Nao consigo

explicar...

PE — Achas que o objetivo da tarefa era aprender o nimero
327

M. — Nao... era descobrir estratégias para contar as cadeiras.
Podia-mos fazer contas de vezes mas eu € 0 meu par ndo

descobrimos. Fizemos contas de somar.
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PE — E se repetisses a tarefa como € que fazias.

M.— Fazia com as contas de vezes porque era uma maneira

mais rapida de contar... e também mais facil de fazer.

PE — Olha 14 aqui para o problema... explica-me |4 como

resolvias agora.

M. — (conta as secretarias de 2 em 2) tinha que fazer 24x2...

porque as cadeiras (em cada secretaria) eram sempre duas...

é por isso que acho que fazia 24x2!

PE — E qual é o resultado, sabes

M. — N3o...

PE — E se eu te perguntar qual € o dobro de 24?
M. — 48! 24x2=48

PE — Mesmo ainda a ndo saberes a tabuada do 2 o que te

ajuda a pensar

M. — No dobro... para a tabuada do 2. E na tabuada do 3

podemos pensar no triplo!

PE — Muito bem!

€

M. — Da 12 vez demorei muito tempo a contar foi por isso que

queria que fossem menos cadeiras. ..

L.

PE — O que aprendeste mais a matematica foi linhas
poligonais e ndo poligonais. Fiquei aqui com uma duvida

podes ajudar-me?

L. —Sim
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PE — Achas que existem diferencas entre os poligonos e as

linhas poligonais?

L. — As linhas poligonais séo abertas e os poligonos tém
linhas fechadas.

PE - O que estas a dizer faz sentido... mas observa esta
figura (desenhei poligono com 4 lados e preenchi 0 mesmo) é

0 qué?
L. — E um poligono... e um quadrilatero.

PE — Vamos ficar pela ideia de poligono. Olha e este poligono

esta limitado pelo qué?

L. — quatro linhas, linhas poligonais.

PE — E porque € que dizes que estas linhas sdo poligonais
L. — Porque séo direitas..

PE— Ok... Entao e aqui esta figura?

L. — E um n&o poligono porque esta limitado por uma linha

curva.

PE- Boa! Eu acho que tu distingues muito bem poligonos de
linhas poligonais. Achas que precisas de saber mais alguma

coisa?

L.— Acho... O texto que passaimos no caderno. (defini¢fes)

PE — Olha e porque dizes que tiveste mais dificuldades na

tarefa do desafio individual do calculo mental?

L. — Eu ndo consegui logo fazer algumas contas... porque

tinham ndmeros grandes.

PE — E néo conhecias esses numeros (1000 — 2000)?
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L. — Conhecia... mas baralhava-me todo nos resultados

(nimeros maiores do

Achas que aprendeste mais com estes niUmeros do que com

nlimeros mais pequenos?

L. — Sim!! Porque estes eram maiores e aprendo mais quando

0s numeros sdo maiores... € mais dificil.

PE — Gostavas de fazer outro desafio com nimeros ainda

maiores?
L. — Simmmmm! Podia ser entre 2000 e 4000

PE — Obrigada Leonardo, prometo que vou fazer um “super”

desafio com estes nimeros.

R.

PE — Podes explicar-me porgue achas as contas de vezes mais

simples?

R. — Porque fazer 3x4 é mais facil do que fazer 4+4+4 nédo

tenho que fazer muitos nimeros.
PE — E no que €é que isso te ajuda?

R. — Porque é mais rapido e ndo tenho que fazer tantos

numeros. ..

PE — O que queres dizer com4 em 4 2 em 2 ou 3 em 3... Nao

percebi o que queres dizer podes explicar melhor?

R.—Sim.4em4,1em 1ou3em 3 éatabuadado 4,do 1ou
do 3. Ajuda a pensar mais rapido. As tabuadas ajudam-me a
fazer as contas e eu fiz ai varios exemplos de tabuadas. Por
exemplo, 3x1=3 mais 3 é 6 mais 3 € 9... A tabuada do 3 é

sempre assim +3+3+3.
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PE — Entéo e se for 1x3, achas que ¢ a tabuada do 3?

R. — Nio...E a tabuada do 1.. Se for 2x3 é a tabuada do 2 se
for 3x3 é a tabuada do 3, na 4x3 é a tabuada do 4

PE — Mas porque dizes iss0?

R. - Porque a tabuada comeca pelo numero que €. A tabuada

do 1 tem de comecgar sempre por 1. A tabuada do 2 por 2...
PE — Mas como tens a certeza disso?

R. — Porque assim era a tabuada de todos! E a professora

Paula ensinou assim.

PE — Pensa 14 se eu fizer assim 3x2= 3+3; 2x3=2+2+2...

quantas vezes se repetem 0s nimeros?
R.- 0 3 repete-se 2 vezes e 0 2 repete-se 3 vezes...
PE — A que tabuada achas que correspondem?

R. -3x2 é atabuada do 3 e 2x3 é atabuada do 2... A tabuada

é a do nimero que comega.

PE — Ok Raquel, obrigada.

3. 0 Tomas forrou a sala com papel de parede dos peixinhos. Quantos peixinhos estdo por baixo
do espelho? Explica como pensaste.

P.E. — Olha e identificas-te o desafio da multiplicagdo como o

que tiveste mais dificuldades...
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R.—Sim..

P.E. — Que estratégia é que tu utilizas-te para contar quantos

peixes estdo debaixo do espelho?

R. — Como vi que estas filas estavam assim segui 0s peixes e
fui fazendo bolinhas para ndo me perder...e fui sempre

fazendo o mesmo.
P.E. — Podes explicar melhor essa ideia?

R. - Como nédo conseguia imaginar quantos peixes estavam

debaixo do espelho fui fazendo bolinhas...

P.E. — Ok, muito bem R. Mas na tua resposta depois dizes que
debaixo do espelho estdo 5 peixes...Se tirares o espelho no

papel de parede estdo 5 peixes?
R. — O adulto do ATL disse que era para por 5...

PE — Vamos esquecer o que o adulto te disse... Olha para a

tarefa novamente e segue a tua estratégia.

R. —Acho que ¢ 37... (contou 1 a 1 sem seguir a estratégia

inicial)

PE— Vamos fazer melhor as marcagdes com a régua... as
marcagoes estdo em cima do espelho... Isto era um papel de

parede
R. — E em cima colaram o espelho ...
PE— Queres pensar melhor em casa?

R.— Ok. Pode ser!
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42 Momento de portefolio

PE — Podes explicar-me como é que chegaste ao resultado de

2 centenas e meia?

T. — Entdo sdo 212. Duas centenas sdo 200 mais meia que é
12 fica 212

PE - Hum... Quanto ¢ meia centena T.?

T. — N&o sei..

PE- 1 centena é quanto?

T.— 100!

PE — E metade?

T.-50!

PE — Boa! Entdo pensa la quanto ¢ 2 centenas e meia...

T. — E mais duas metades de 100... 50+50 que é 100. E 300
porque 200+100 é 300.

PE — E donde vem esse 100?
T. — Das 2 metades de 1 centena...

PE — E se eu te perguntasse de outra maneira... quanto ¢ duas

centenas mais meia centena?
T. — Ja estou cansado...
PE — Entéo queres pensar em casa e depois dizes-me?

T.—Sim...

|=

138



PE — Preciso que me expliques um bocadinho melhor esta
ideia...tive mais dificuldades porque os poligonos eram
diferentes uns tinham trés lados outros quatro e outros cinco e

seis.

I. — Eu n&o sabia que havia poligonos de 5 e 6 lados e ainda
mais... pensava que era sO 3 e 4 e depois fiquei confundida

porgue ndo percebi como tinha que arrumar.
PEa - E ainda ficas confundida?
I. — Nao..

P.E. — E que poligonos é que ja aprendeste pelo nimero de

lados?

I. — Os poligonos com 3 lados s&o triangulos, os poligonos

com 4 lados sdo os poligonos de 4 lados...

P.E. — Acho que t€ém um nome especial... Olha bem para a

tarefa.

I. — Ah! Com 4 lados sdo quadrilateros e de 5 lados s&o

pentagonos... mas ja ndo me lembro dos outros.

P.E. — Ok, ndo faz mal I. Mas achas que ja sabes tudo sobre os

poligonos?

I. — Ainda n&o sei alguns nomes acho que preciso estudar um

bocadinho.

P.E. — Acho uma boa ideia.

M.

PE —M. achas que s0 aprendeste 0 que sao quadrilateros nesta
tarefa? Fiquei com essa ideia na tua reflexdo... J& agora sabes

0 que sdo quadrilateros?
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M. — Sim, s@o poligonos de 4 lados. (olha para a tarefa)

Também aprendi o que sdo poliedros e ndo poliedros.
PE — Tens a certeza que essas figuras séo poliedros?

M.— Ai! Poligonos. Aprendi também outros poligonos... Mas

ja ndo sei os nomes... Tenho que ir ver para aprender.

PE- Parece-me uma 6Otima ideia. E nesta tarefa que
selecionaste dizes que tinhas mais dificuldades porque néo

sabias os resultados... Podes explicar melhor?

M. — E porque so contas de vezes e eu n4o sabia e eram
complicadas e eu tive que fazer mais vezes para perceber
como é que elas eram. Para mim estas contas eram um pouco

complicadas.
PE — Mas essas contas eram para qué?

M. — Para descobrir a tabuada do 3... por exemplo para
descobrir 3x6 eu fiz 1x6 e guardei na cabeca e depois fiz outra

vez 3x6 e guardei na cabega e mais 3x6. Porque sdo 3x6...
PE — Muito bem, e quanto é que é 3x6?

M. — 18!

PE — Como é que tens a certeza?

M. — Porque fiz 6+6=12 e depois juntei mais 6 e ficou 18.

PE —Obrigada Matilde.

L.

PE — L. podes explicar-me qual é que achas que foi a

estratégia que a Maria utilizou para organizar cada conjunto?
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L. — Aqui a Maria pos as figuras quadrilateras e aqui as ndo

quadrilateras. ..
PE — E o que ¢ isso de quadrilatero? Nao me lembro...

L. — Oh! Tu sabes... Sao figuras com 4 lados. Depois vi que
ela arrumou os conjuntos em quadrilateros e ndo quadrilateros
porque aqui tem figuras com mais e menos lados (do que 4

lados).
PE — E quais foram as dificuldades Lucas?

L. — No inicio ndo percebi a pergunta e tive dificuldades mas

depois em casa consegui.
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Anexo 8 — Entrevista professora cooperante

1. No seu ponto de vista qual é a grande finalidade da avalia¢do?

A grande finalidade da avaliagdo no fundo é ver se os alunos aprenderam de
acordo com o que foi ensinado pelo professor, penso que seja essa a grande finalidade.
E também verificar se as metas/objetivos definidos pelo programa e orientaces
curriculares foram atingidos ou quais os que foram atingidos. Como nds temos sempre
muito trabalho estatistico e muito trabalho burocratico com a avaliacdo, tirando a
avaliacdo formativa do dia-a-dia, acabamos sempre por ter uma série de instrumentos:
tabelas, gréficos, grelhas ponderadas e tudo mais, que nos ddo sempre duas leituras. Por
exemplo, numa determinada questdo em que um ou dois alunos nao atingiu o objetivo,
provavelmente é um aluno que ainda ndo consolidou aquele contetdo; Se houver muitos
alunos que erraram uma determinada pergunta, entdo ai, provavelmente foi a nossa
estratégia ou explicacdo que ndo foi a melhor e temos de reformular o que fizemos.
Depois ha outras coisas mais oficiais que servem para por os alunos numa determinada

bitola. Basicamente é para isto que serve a avaliacéo.

2. Na sua opinido e, considerando o que observou, quais sdo as vantagens e 0s

constrangimentos do portefolio?

Eu acho que acaba por ser dois em um. A grande vantagem do portef6lio é sem
duvida desenvolver as capacidades de reflexdo sobre o que fizeram. Se forem muito
pequenos e muito imaturos tém dificuldade em ir para além daquilo que fizeram. Mas
como os leva a olhar para todo o percurso, permite-lhes ver o que foi feito em termos de
progressdo e pensar no que conseguiram aprender, onde tiveram mais dificuldades, o
que ndo conseguiram fazer e porqué ou como pensam ultrapassar as dificuldades,
permitindo-lhes que desenvolvam essa capacidade. N6s estamos num 2° ano, os alunos
mais velhos ja tém alguma pratica de reflexdo acaba por lhes ser mais facil refletir. Mas
¢ importante trabalhar “estas coisas” desde cedo. Atendendo a idade que tém o grupo
esteve bastante bem, o que na verdade me surpreendeu. Também permitir conhecer 0s
alunos individualmente e identificar e perceber aspetos préprios de cada um dos alunos.

O problema é que neste momento este trabalho quase nunca é possivel.
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3. Na sua perspetiva quais foram as competéncias que o portefolio permitiu

desenvolver?

A primeira foi a organizagdo. Comecgarem a organizar os materiais numa logica
diferente do que estdo habituados, fez-lhes desenvolver esta competéncia. Depois a
reflexdo, pelas razGes que ja disse, que foi na minha opinido a competéncia mais
importante. A autonomia foi outra competéncia que eles conseguiram desenvolver. Na
12 sessdo tu ndo tinhas médos a medir porque todos te chamavam, ndo conseguiam
escrever mais do que uma linha sem a tua ajuda. Depois notou-se que houve uma
evolucdo e os alunos comecaram a ser autbnomos para fazerem o portefélio sozinhos.
Tu também foste dando espaco aos alunos, o que também influenciou que ficassem
mais auténomos. Mas acredito que progressivamente ainda se tornassem mais

autébnomos se o projeto tivesse continuado.

4. Gostaria de integrar esta ferramenta de avaliacdo na sua prética?

Para dar tanto trabalho ndo. Neste momento com 0s programas que nos temos
que cumprir ndo ha tempo. E uma ferramenta importante, mas neste momento no
conseguiria. Neste momento ndo da. Sdo demasiados contelidos para cumprir e
infelizmente ndo ha tempo para o que é importante. Eu j& usei um género de portefélio
para 0 ensino experimental. Tinhamos grelhas de registo e iamos fazendo, na altura
resultou bastante bem, sobretudo por trabalhar a capacidade de reflexdo dos alunos.
Neste momento com 0s programas que nds temos que cumprir, acaba-se por trabalhar
esta capacidade num nivel superficial. Atualmente, nds professores, ndo temos tempo
para trabalhar a reflexdo dos alunos. Agora trabalha-se muito é para a preparacdo dos
exames. N&o conseguiria utilizar porque ndo ha tempo. A falta de tempo pode ser
acrescentada a questdo dos constrangimentos, que fizeste anteriormente, e € sem duvida
0 maior constrangimento de todos. As entrevistas que fazias aos alunos, ler as reflexdes
todas as semanas e dar feedback e preparar tarefas diferentes, seria impossivel de fazer
sozinha porque ocupa muito tempo. Hoje em dia, ndo ha tempo para os alunos fazerem
atividades que gostam e que precisam de fazer. Neste momento é tanta coisa que 0s
professores tém que cumprir e que fazer que ndo podemos dedicar-nos ao que interessa.
Os contetdos para trabalhar sdo imensos, ndo se consegue fazer mais e perde-se aquilo

que é essencial. Antigamente os alunos até tinham tempo para brincar, até porque eles
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também precisam de brincar! Agora ndo hd tempo para o que é importante. Quem
decide estas coisas e constroi as metas e 0s programas, com certeza que ndo percebe

nada de educacao e do desenvolvimento das criangas.

5. Qual o balanc¢o que faz deste projeto?

E positivo, muito positivo. A competéncia de compreensdo e de reflexdo no
inicio era mais limitada. Notou-se até ao nivel das aulas a capacidade que
desenvolveram em questionar, querer compreender, e em conseguirem autoavaliar-se.
Acho que se houvesse mais tempo os resultados ainda seriam mais evidentes, mas como
conhe¢o muito bem os meus alunos percebi as diferencas. Se fosse para continuar até ao
final do ano, os resultados ainda seriam maiores, principalmente ao nivel da reflexdo e
da autoavaliacdo, o0 que seria mais vantajoso. O estagio tem uma duracdo pequena. Ao
longo do tempo também se viu que eles proprios, identificavam solugdes para
melhorarem, o que também foi muito interessante. Eu ndo imaginava o Martim a dizer
que tinha dificuldades nas subtracfes e que por isso teria que estudar mais! Também
achei muito interessante o proprio trabalho emocional que foi feito.

No caso do L. e do L., alunos excepcionais que acham que nunca podem falhar e
que ficam frustrados quando ndo conseguem, o portefélio e as conversas que tiveste
com eles foram importantes para estes alunos compreenderem que ndo faz mal falhar.
Sdo alunos extremamente inteligentes mas que tem que perceber que ndo sdo perfeitos.
N&do s6 o L. e o L. mas outros alunos com caracteristicas semelhantes, quando tém
dificuldades ficam em panico e ndo sabem o que fazer. E importante saber lidar com as
frustracOes desde cedo. Estes alunos mesmo sendo muito bons quando acham que néo
vao conseguir desistem, ndo tém confianca. O portefélio pode ajudar a reduzir essa
pressdao, os alunos escrevem sobre eles proprios e os professores descobrem coisas
individuais sobre os alunos. Depois outros alunos que em termos de desempenho sdo
fracos, viu-se nas reflexdes que tém muitas capacidades de compreensdo e que se pode
trabalhar com eles a partir dai. Eu gostei e os alunos também gostaram muito da
experiéncia, até ja me perguntaram se vao continuar a fazer o portefdlio quando a

Susana for embora. Infelizmente, n&o vai ser possivel.
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